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Dagens förskolebarn – 
morgondagens världsmedborgare 
Eva Johansson

hållbar utvEckling, globalisEring, världsmed-
borgaren är begrepp som vi allt oftare möter idag i 
såväl samhälls- som utbildningsdebatt. Vardagen 
sägs ha blivit alltmer global och med detta är män-
niskors gemensamma ansvar för världen och för 
varandra en fråga som vi, vare sig vi vill det eller 
inte, måste förhålla oss till. Området har främst 
vuxit fram i relation till ungdomars lärande, men 
tar sig nu även in i de pedagogiska praktikerna för 
de yngre barnen. I den här texten vill jag diskutera 
frågan om barns framtid som aktiva medborgare i 
ett globalt samhälle och därmed som ett innehåll i 
förskolans och fritidshemmets verksamhet. Barns 
framtid som aktiva medborgare är, menar jag, ett 
centralt kunskapsinnehåll för förskola och fritids-
hem idag och som lärare behöver veta något om. 
För det krävs ett kunskapsbygge. Området hållbar 
utveckling och globalisering är i nydanande och vår 
kunskap är knappast tillräcklig.

Det ska framhållas att den här texten i huvudsak 
baserar sig på forskning med förskolebarn men re-
sonemanget är lika relevant för verksamheten i fri-
tidshem. Texten behandlar följande frågor: Vad har 
vardagliga samspel mellan barn och lärare i för-
skola med globalisering och hållbar utveckling att 
göra? Hur ser det pedagogiska uppdraget ut? Vad är 
det för slags lärande som barn behöver utveckla, 

som kan tänkas bidra till att de lär sig hantera fram-
tiden och ser sig som medborgare i en värld de delar 
med andra? Vilka kompetenser krävs av lärare och 
vad är det för forskning som behövs? 

Hållbar utveckling – en etisk fråga?

Begreppet hållbar utveckling kan förstås på olika 
sätt, ofta med en normativ anklang. Begreppet tar 
utgångspunkt i en helhetssyn på människors och 
samhällens behov, förutsättningar och problem. En 
bärande princip är att ekonomiska, sociala och mil-
jömässiga förhållanden och processer är integrera-
de, är varandras förutsättningar och stöd (Åhlberg, 
2005 ref. i Björneloo, 2007). Hållbar utveckling 
handlar om gemensamt ansvar och solidaritet mel-
lan generationer, mellan kvinnor och män och mel-
lan folkgrupper och länder, skriver Inger Björneloo, 
(2007). Filosofen Peter Kemp (2005) ser tanken om 
världsmedborgaren som ett ideal som all bildning 
och utbildning måste sträva mot. Världsmedborg-
aren uppfattar sig, enligt Kemp, som del av (minst) 
två samhällen – det nationella samhälle där vi föds 
eller införlivas och det världssamfund som vi tillhör 
genom att vi är människor och ingår i mänsklighe-
ten. Tanken om hållbar utveckling är för Kemp en 
moralisk fråga. Rättvisa är basen och förskola, fri-
tidshem och skola är, eller borde vara, samhällets 
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moraliska röster. ”Om denna moraliska röst idag 
inte blir världsmedborgarens, har hela bildnings- 
och utbildningssystemet försatts i bankrutt”, skri-
ver Kemp (a.a. s. 24). 

Hållbar utveckling och tanken om världsmedbor-
garen handlar både om det nära och det långt 
borta, om det välbekanta och det främmande. Håll-
bar utveckling rör frågor om rättigheter och rättvi-
sa, omsorg om människa och värld. Grundtanken 
är intersubjektiv, att vi är delar av en gemensam 
värld. Relationen mellan individen och kollektivet 
sätts därmed i fokus. 

Här stöter vi på ett dilemma: Det svenska sam-
hället har, enligt Sven-Erik Liedman (1997, 2001), 
förändrats värdemässigt från ett samhälle byggt på 
tilltro till auktoriteter, till ett samhälle baserat på 
individens frihet och autonomi; från ett samhälle 
byggt på en relativt homogen religiös grund till ett 
sekulariserat samhälle; från ett samhälle baserat på 
värden som stabilitet och trygghet till ett samhälle 
som prioriterar förändring och f lexibilitet. I hela 
Västeuropa pågår en process som mycket liknar 
den svenska och mönstret återfinns även på andra 
håll i världen. Denna bild av ökande individualise-
ring i samhället ses ofta som en fara i pedagogiska 
sammanhang, där en kollektiv känsla och ett an-
svar för andra antas ersättas av en individualistisk 
moral (Skolverket, 2005). 

På samma gång framhålls i samhällsdebatt och i 
utbildningssammanhang vikten av att barn tilläg-
nar sig de värden om de mänskliga rättigheter, som 
internationella överenskommelser och vårt sam-
hälle grundar sig på. Barns förståelse för, och lä-
rande av, etiska värden ges stor betydelse, inte bara 
för barnets utveckling utan också för samhällets 
utveckling. Samtidigt finns inte längre i samhället 
en entydig värdegemenskap, snarare uttrycks och 
växer en mångfald värden i olika grupper, i olika 
sammanhang och i olika livsfaser. Förskolan och 

fritidshemmet är idag i högre grad än tidigare 
arenor där skilda uppfattningar bryts, i Sverige 
såväl som internationellt (Berger & Luckmann, 
1995, även Bartley, 1998; Johansson, 1999, 2007a; 
SOU 1997:116). Nya kulturella koder och värde-
ringar söker sina uttryck. De demokratiska värden, 
som på olika sätt finns inskrivna i våra och andra 
länders styrdokument för skolan, utmanas via 
media och i andra fora. Inte minst genom Internet 
vistas nu många barn och unga alltmer i ”den glo-
bala byn” och barndom och ungdom i sig kan ses 
som ett gigantiskt identitetsprojekt. Demokrati är 
inte i sig hållbart, utan måste ständigt försvaras. 

Samhällets utveckling pekar å ena sidan mot en 
ökad individualisering, å andra sidan mot en ökad 
globalisering. Mot bakgrund av denna bild kan vi 
fråga oss: Vilka kompetenser krävs av lärare och 
vad behöver barn lära sig i förskola och fritids-
hem?

Låt oss först granska det pedagogiska uppdra-
get. 

I Läroplan för förskolan (Utbildningsdeparte men-
tet, 1998) framhålls att tolerans och aktning för 
andra grundläggs i förskolan just genom att barn 
här möter och blir tvungna att förhålla sig till 
andras synsätt. Här ska en grund läggas för att 
barn skall förstå vad demokrati är. Barn skall aktivt 
delta i ett demokratiskt arbetssätt, skall både ut-
veckla individualitet och samhörighet – solidaritet 
med andra. I Läroplan för det obligatoriska skolväsen
det, förskoleklassen och fritidshemmet (Utbildnings-
departementet, 1994) finner vi liknande formule-
ringar där det poängteras att verksamheten skall 
utformas i överensstämmelse med demokratiska 
värderingar. Lärarna förväntas bidra till att utveck-
la ”elevernas känsla för samhörighet, solidaritet 
och ansvar för människor också utanför den när-
maste gruppen” (a.a. s 8). Ett sådant arbete ska 
komma till uttryck i praktisk vardaglig handlig. I 
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slutbetänkande från Delegationen för jämställdhet i 
förskolan (SOU 2006:75) slås fast, att barns rättig-
heter och integritet är viktiga grunder i förskolans 
arbete. Förskolan skall arbeta med att främja lika-
behandling och motverka diskriminering. Vidare 
frågar man sig vad som styr de värden som råder i 
förskolan och konstaterar att förskolan deltar i att 
skapa, återskapa och förnya det som anses normalt 
och onormalt i samhället. Ett centralt uppdrag är, 
skriver man i betänkandet, att verka för att varje 
f licka och varje pojke ges möjlighet att utveckla alla 
sina färdigheter utan att hindras av traditionella 
könsroller (SOU 2006:75). 

Ur de olika texterna framträder bilden av en aktiv 
lärare som ifrågasätter, försvarar vissa värden och 
motverkar andra. Tanken om demokrati är central 
liksom omsorg om andra, rättvisa, likabehandling 
och jämställdhet. Barns lärande av etiska värden 
antas ske i den vardagliga praktikens levda sam-
manhang. Det handlar snarare om att lära sig 
”leva” demokrati i vardagliga samspel än att intel-
lektuellt lära sig om demokratiska procedurer. De 
nämnda etiska värdena har alla på olika sätt att 
göra med globalisering – om och hur barn i för-
skola och fritidshem kan komma att göra idén om 
(världs)medborgaren till sin egen. 

Vad vet vi då om barns etik med utgångspunkt 
från aktuell forskning?

Förskolebarnet som världsmedborgare 
– visa omsorg och kräva rättigheter 

I Sverige är forskning om barns moral relativt obe-
tydlig, men i ett internationellt perspektiv finns en 
mängd undersökningar om barns moralutveckling 
(se Killen & Smetana, 2006, för en översikt). Grovt 
sett finner vi tre huvudfåror i denna forskning: en 
kulturell, en kognitiv och en emotionell inriktning 
(se Johansson, 2006, 2007b, för översikter). Vad 
vet vi om barnets moraliska liv om vi sammanför 

centrala forskningsresultat från de olika forsk-
ningstraditionerna? 

Först och främst kan vi konstatera att moral är en 
viktig aspekt i barns liv. Tidigt i livet visar barn 
omsorg om andra och uttrycker en känsla för rät-
tigheter och för rättvisa. Gradvis skapar barn en 
förståelse för, och kan relatera sig till, andras upp-
levelser och visar upp en rad stödjande handlingar 
mot varandra. Forskning pekar även på att barn är 
viktiga för varandras moraliska förståelse. Deras 
samspel karaktäriseras av återkommande förhand-
lingar om hur leken eller samspelen skall gå till 
och hur man bör handla mot andra. Barn lär varan-
dra om gott och ont, rätt och fel. Vänskap värderas 
högt av barn, liksom ömsesidighet och makt (Cor-
saro, 2003; Dunn, 2006; Greve, 2007; Johansson, 
1999, 2007a; Løkken, 2004). Barns etik är mångsi-
dig, rör rättigheter, rättvisa, andras väl och konven-
tioner och kan varken skiljas från vuxnas moral 
eller de värden som på olika sätt betonas i samhäl-
let. Samtidigt som barnet kan ses som en aktiv 
samhällsmedlem som deltar i att tolka, återskapa 
och omskapa kulturer och samhälle (Corsaro, 
1987), ges moral olika orienteringar i olika samhäl-
len, exempelvis mot individualitet, gemenskap eller 
teologi, vilket får betydelse för barns moral (Shweder 
et.al., 1997). Etiken omfattar normer och värden i 
den aktuella situationen, men bygger även på barns 
tidigare erfarenheter av värden och av samspel med 
andra. Etiken är både kollektiv och individuell. 
Barns liv rymmer således en mängd olika livsfaser, 
sammanhang och erfarenheter vilka alla kan ha 
betydelse för deras moral. Låt mig nu kort bidra 
med ytterligare några aspekter som kan vara vikti-
ga för barns upptäckter och lärande av moral. 

Lärande, närhet och distans

Såväl konflikter om rättigheter, som stöd och 
kränkningar bidrar till barns upptäckter av värden 
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(Johansson, 1999, 2007a). Viktiga förutsättningar 
för barns lärande av moral tycks vara den andres 
reaktioner, konsekvenserna av handlingen samt när
heten till den andre, oavsett om barnet själv utövade 
eller blev utsatt för handlingen. En plötslig föränd-
ring av den andres tillstånd är också en betydelse-
full aspekt för att upptäcka den andres behov av 
stöd. Låt oss här följa ett samspel mellan några 
barn i en småbarnsgrupp (Johans son, 1999).

Barnen förstår att något kan vara på tok då en 
kamrat agerar på ett för situationen oväntat sätt 
eller som hon eller han vanligtvis inte brukar. Då 
kan de visa både oro och intresse, iaktta den andre 
noga och försöka förstå vad som har hänt. Att plöts-
ligt bli stilla, gömma ansiktet i händerna, är något 
som barnen i följande situation upplever anmärk-
ningsvärt. Då Björn (1:11)1 döljer sitt ansikte stan-
nar de andra barnen upp i sin aktivitet och betrak-
tar honom:

Emma (2:8), Olle (1:10) och Björn badar i plast-
bassängen i tvättrummet. Barnen leker ivrigt i 
vattnet. Björn doppar ansiktet i vattnet, sätter 
sig upp och håller händerna för ögonen. ”Fick 
du vatten i ögonen Björn?” frågar den vuxne. 
Olle och Emma upphör med leken och iakttar 
Björn. Emma drar bort Björns händer från 
hans ansikte. ”Tittut!” säger hon. Den vuxne 
förmanar henne. Björn lägger händerna för 
ögonen igen. Han sitter tyst och stilla. Då lutar 
sig Olle fram, med huvudet på sned, mot 
Björn. ”Tittut! Tittut!” säger Olle och skrattar. 
Så återgår Emma och strax efter Olle till leken 
i vattnet. Björn sitter en stund med händerna 
för ögonen. Så småningom släpper han taget, 
men förblir stilla och allvarlig. Olle betraktar 
honom igen, böjer sig fram och lägger huvudet 
på sned. ”Tittut!” säger han med ljus ivrig röst. 

Läraren lägger märke till att Björn får vatten i ögo-
nen. Kanske är det hon som initierar att Emma och 
Olle blir intresserade av Björn. Å andra sidan 
fångas de av att Björn sitter tyst med händerna för 
ögonen. Från att strax innan ivrigt ha lekt i vattnet 
sitter han nu stilla. Björns agerande förändras 
plötsligt. De andra iakttar honom och verkar för-
söka förstå hur det är fatt med honom, samtidigt 
som de visar att de förstår att något inte är bra. 

Situationen ovan är spännande därför att den 
tycks utmana barnens engagemang för Björn. Här 
blir vi varse att det oväntade, det som förvånar bar-
nen också väcker strategier hos dem för att förändra 
situationen. Emma försöker få kontakt: ”Tittut”, 
säger hon och tar bort Björns händer från ögonen. 
Att Emma leker ”tittut” tolkar jag som ett uttryck 
för att Emma förstår att något är på tok med Björn. 
Hon tittar på hans ansikte och försöker lekfullt få 
Björn glad igen. Olle är också engagerad. Han fort-
sätter att iaktta Björn då Emma återgått till leken. 
Olle försöker också få kontakt med Björn. ”Tittut”, 
säger han och låter glad. Även Olle försöker för-
ändra situationen och få Björn glad och med i leken 
igen. Olle uttrycker med sitt sätt att vara (huvudet 
på sned, tittar nära, glad röst) omsorg om Björn. 
Barnen visar att de vill förändra situationen så att 
Björn blir glad eller ”som vanligt” igen. De bryr sig 
om och är lyhörda för Björns belägenhet. Att söka 
kontakt och försöka få med honom på en lek är en 
sådan strategi.

Barnen utvecklar subtila sätt att förstå andras 
utsatthet, vilket kräver närhet, men även en viss 
förförståelse och en förmåga att överblicka en situa-
tion utifrån den andres horisont. Här kan vi se att 
inte bara närhet är nödvändigt i barns etiska upp-
täckter. Distans och möjlighet att kunna överblicka 
en situation är också viktigt. Med distans menas 

1 Siffrorna inom parentesen anger barnets ålder. Första siffran står för år och andra för månader.
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inte distans från den andre, utan snarare att kunna 
se och förhålla sig till helheten och komplexiteten i 
sammanhanget och att urskilja sätt att agera. 
Ibland kan också närhet hindra barns möjlighet att 
förstå andras utsatthet, inte minst då det gäller att 
upptäcka det egna handlandet. Till exempel då 
barn är involverade i lek och någon är utsatt, krävs 
ett visst avstånd både i tid och i rum för att upp-
täcka den andres situation. Det krävs även viss dis-
tans för att se sitt eget agerande och hur det kan 
påverka den andres upplevelse av såväl gott som 
ont. Det gäller att tvingas stanna upp, betrakta si-
tuationen och den andre för att upptäcka dennes 
horisont och relationen till det egna agerandet. På 
så sätt kan vi tänka oss att en dialektik mellan när-
het och distans, mellan att se konsekvenser av 
handlingen, den andres reaktioner och det egna 
agerandet är viktigt för barns etiska upptäckter 
(Johansson, 1999, 2007a). Det gäller då för lärare 
att ta fasta på hur närhet och distans kan brukas i 
arbetet med att utveckla barns förståelse för andras 
situation och för det egna agerandet. 

Det finns dock inte ett svar på frågan om vilka 
kompetenser som lärare skall hjälpa barn att ut-
veckla. Går vi till litteraturen finner vi andra för-
slag än de som angivits ovan. Å ena sidan kan 
hävdas att etiska principer – överenskomna och 
fastslagna regler för hur man bör handla – vägleder 
moral. Om barn lär sig sådana principer utvecklar 
de också kompetens att handla. Å andra sidan kan 
moralisk omdömesförmåga (Fjellström, 2004) 
framhållas där individen skall kunna överväga 
både situationella och mer universella aspekter. 
Det betyder att barn behöver utveckla kompetens 
att själv kunna bedöma vilket handlande som är 
moraliskt gott eller rätt såväl i en aktuell situation, 
som i mer allmän mening. Ytterligare en idé är att 
barn skall utveckla en identitet som moraliska per-
soner, med en inre motivation att agera gott gente-

mot andra (Nucci, 2001). Ett annat förslag är att 
barn skall utveckla kommunikativ kompetens 
(Haber mas, 1971). Kommunikativ kompetens 
hand lar om förmågan att tolka situationer på f lera 
sätt, att ref lektera över dem och att handla efter 
detta. Moral är inte i första hand en fråga om att 
förstå och följa principer, hävdar Ivar Frønes (1995). 
Moral handlar snarare om förmågan att urskilja 
komplexiteten i sociala situationer, där värden och 
normer uppkommer och förhandlas. Flera studier 
visar också att barn i sitt lärande av etik gör bruk av 
en hel del av dessa forskares förslag (se Killen och 
Smetana, 2006 för en översikt). 

Barnen i min egen forskning, som exempelvis i 
samspelet ovan, ger många gånger uttryck för att 
de uppfattar komplexa situationer, men de visar 
också att de har en bild av normer och värden för 
hur man bör handla mot andra, och de tar ställning 
för andras välbefinnande. På så sätt synliggörs att 
till förmågan att uppfatta komplexa situationer, 
måste läggas kunskap om etiska värden och nor-
mer och att se sin möjlighet att agera i syfte att 
stödja andra. Om barn ska erövra en sådan mång-
dimensionell kompetens förutsätter inte detta en 
sådan kunskap hos lärare? 

Rättigheter – verksamhetens  
grundfundament?

Rättigheter, har det visat sig, ligger till grund för 
många samspel och etiska överenskommelser mel-
lan barn (se till exempel Johansson, 1999, 2007a, 
även Johansson & Johansson, 2003). Ibland uppstår 
dilemman, där barn kan ha olika erfarenheter av 
hur beslut skall fattas och delas. Frågor om demo-
krati, som delat inflytande, och rättvisa, som lika 
fördelning av rättigheter, finns med i barns sam-
spel, men brukas utifrån barnens olika tolkningar 
och syften. 

I följande diskussioner mellan några barn i en 
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syskongrupp finns olika krav på rätten att definiera 
och besluta om ett meningsinnehåll och hur lek-
miljön skall skapas (Johansson, 2007). Hanna 
(6:8), Magnus (5:1) och Fredrik (5:0) skall leka. De 
resonerar om vem som skall vara doktor. 

”Allihopa”, föreslår Magnus och fortsätter, ”al-
lihopa tycker ja. Vem som helst.” ”Ja”, instäm-
mer Fredrik, ”alla va doktor.” ”Jaa”, säger 
Magnus och tillägger: ”Inte dom som kommer 
förstås.” Barnen går omkring, f lyttar och läg-
ger fram leksaker samtidigt som de resonerar 
om leken. Hanna ställer stolar i en rad som i ett 
väntrum. Fredrik säger anklagande: ”Nu har ni 
ju förstört det här!” Han flyttar lite på en 
skärm. Han går fram till stolarna och visar på 
ett tomt utrymme där en stol stod tidigare. ”De 
ska faktiskt stå som de va”, säger Fredrik. 
Hanna f lyttar en av stolarna till platsen som 
Fredrik pekat på. Sedan säger hon: ”Då kan ju 
faktiskt väntrummet va här.” Hon låter nöjd. 
Men Fredrik som nu plockar papper med en 
pincett, säger: ”Näe.” Då invänder Hanna: 
”Men du, de e inte du bara som bestämmer.” 
”Magnus bestämmer också hur de ska va”, 
menar Fredrik, men Hanna invänder på nytt: 
”Men de vill ja också.” ”Nej”, säger Fredrik. 
”Joo”, fortsätter Hanna. Nu säger Magnus: 
”Alla bestämmer”, och tillägger sedan ”har ja 
bestämt”. ”Hanna har bestämt att den kudden 
i soffan ska va där”, fortsätter Fredrik missnöjt. 
Hanna f lyttar bilmattan och Magnus invänder: 
”Alla saker f lyttar ju Hanna.” Han tittar på 
henne. Hanna lägger huvudet på sned och pro-
testerar: ”Näe, ja f lyttar inte alla saker!” Hon 
betonar alla. ”Men joo, du f lytta dom stolarna”, 
menar Fredrik. ”Ja bara f lytta dom för dom 
inte fick stå där, sa du”, säger Hanna och går 
fram och tillbaka i rummet. ”Jaa, men ja ställ-
de dom där”, säger Fredrik. 

Inledningsvis verkar barnen överens om att alla 
skall få vara doktor. Undantagna är de barn som 
kan tänkas komma senare. Det är självklart för 
barnen att rätten att avgöra leken tillhör dem som 
har startat leken. Barnen tycks också överens om 
att dela på besluten i leken, men är inte överens om 
att så sker. Då Fredrik och Hanna är av olika åsikt 
om var stolarna skall stå, hänvisar Hanna indirekt 
till en gemensam beslutanderätt. ”De e inte bara du 
som bestämmer.” Fredriks motargument bygger på 
samma idé – han menar att Mag nus också skall 
bestämma. Magnus involveras i diskussionen och 
får avgörandet med orden: ”Alla bestämmer, har ja 
bestämt.” Pojkarna tycks också mena att Hanna 
överskrider deras överenskommelse. Hon har be-
stämt för mycket, då hon har f lyttat på stolarna. 

Barnens etiska överenskommelse bygger på rätt 
till inflytande över leken och att detta inflytande 
skall fördelas lika. Denna idé, om delad beslutsrätt, 
kan tolkas som en föreställning om demokrati. 
Barnens erfarenheter av lika fördelning skiljer sig 
emellertid. En erfarenhet är att inte få bestämma 
alls, som uttrycks av Hanna. En annan erfarenhet 
är att någon annan bestämmer för mycket, vilket 
alla tre barnen ger uttryck för. En tredje erfarenhet 
är att alla har rätt till bestämmandet, som uttrycks 
av Magnus. 

Ovanstående exempel är bara en av ett otal situa-
tioner i min forskning där barn i sin vardag hante-
rar frågor om rättigheter. Hur kan det komma sig 
att rättigheter får en så central plats i barnens etik? 
Hur ser forskningen ut?

Forskning om rättigheter är fortfarande lågt prio-
riterad, även om området börjar skönjas alltmer i 
litteraturen (se Killen & Smetana, 2006, för en 
översikt). Främst är forskningen riktad mot om, 
och hur, barn förstår vissa individuella rättigheter, 
som till exempel personlig frihet, rätt att uttrycka 
sig och rätt att göra val (till exempel Emilson & 
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Folkesson, 2006; Sheridan & Pramling Samuels-
son, 2001). Charles Helwig (2006) framhåller att 
6-åringar har en viss basal känsla för rättigheter 
och att de skiljer vuxnas rättigheter från barns. 
Forskarna Martin Ruck, Rona Abramo vitch och 
Daniel Keating (1998) finner att barn och yngre 
tonåringar snarare betonar att de har rätt till fysisk 
omsorg än till självbestämmande. Dock blir själv-
bestämmande alltmer väsentligt i senare tonårstid. 
Författarna är samtidigt kritiska till tanken att rät-
tigheter skulle utvecklas stadievis. Variationer i hur 
barn och unga prioriterar rättigheter, är snarare 
sammanhangsberoende och knutna till de olika 
typer av rättigheter som barn är involverade i (a.a.). 
Helwig utvecklar liknande resonemang och menar 
att barns föreställningar om rättigheter och frihet 
är länkade till frågor om självbestämmande, per-
sonliga val och välbefinnande samt till de möjlig-
heter de har att bli involverade i sådana frågor i 
olika sociala situationer (Helwig, 2006). 

Här blir således de sammanhang som förskola 
och fritidshem erbjuder en viktig källa för barn att 
utveckla och förstå rättigheter. Men hur betraktas 
rättigheter ur ett samhällsperspektiv? Är rättighe-
ter i första hand individuella?

Individuella och kollektiva rättigheter 

I vårt samhälle och i den internationella debatten 
framhålls mänskliga rättigheter och inte minst 
barns rättigheter, som ett förpliktigande ideal och 
en viktig grund för samhällsbygget, för lagstiftning 
och i olika institutionella sammanhang där barn 
involveras. Vi vet att tolkningar av sådana rättighe-
ter, liksom deras konstruktioner och implikationer, 
varierar med samhälle och kultur (Archard, 1993; 
Woodhead, 2005). Hur vi värderar mänskliga rät-
tigheter avgörs genom de rättigheter vi tillskriver 
människor, skriver David Archard (1993) och 
Martin Woodhead (2005) betonar att samhällets 

föreställningar om barn och barndom återspeglas i 
lagar, institutioner och pedagogiska dokument. 

Det svenska samhället har, liksom övriga Europa, 
enligt Liedman (1997, 2001), alltmer kommit att 
byggas runt en idé om individens frihet och auto-
nomi. Men bilden är mer sammansatt. Roger Fjell-
ström (2004) talar om olika förskjutningar i utbild-
ningsfilosofi under 80- och 90-talen från ”social-
demokratisk jämlikhet till liberal-moderat mark-
nadsorientering och frihetlighet …” (s. 192). 
Samtidigt med dessa förskjutningar har hänsynen 
till en ökande mångfald i kultur, religion och värde-
ringar betonats. Många har också, enligt Fjellström, 
framhållit att hemmen måste få större inflytande 
över skola och förskola. Med det har även skett en 
annan förskjutning, mot att samhället bör ta ett 
starkare och mer långsiktigt grepp om hur medbor-
garna formas, hävdar författaren. Tanken om livs-
långt lärande handlar inte bara om kunskaps- och 
färdighetsutveckling utan om hela personligheten, 
skriver Fjellström (2004). 

Det är lätt att föreställa sig att denna blandning 
av liberala grundtankar, där också rättigheter beto-
nas, liksom mångfald och skolans fostrande roll, 
genomkorsar människors livsvärldar och får bety-
delse för den del av barns livsvärld som förskolan 
och fritidshemmet utgör. Här möts barn och lärare 
med olika erfarenheter, intressen och intentioner, 
vilket gör förskolan och fritidshemmet till platser 
där värden och normer för hur man bör handla mot 
andra, ständigt uttrycks och förhandlas (Johansson, 
1999, 2007a). Dessutom skall samhällets intentio-
ner med barns fostran och lärande i etiskt avseende 
ges form och förverkligas i dessa institutioner. 
Betoningen av rättigheter kan bli förståelig mot 
bakgrund av dessa samhälleliga strömningar.

Men förskola, liksom fritidshem, kan också lik-
nas vid ett samhälle med en specifik kultur. 
Förskolan är en kollektiv miljö med en speciell 
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struktur och ordning, där fokus riktas på barns lä-
rande och utveckling. Fritidshemmet har sin struk-
tur och ordning, där social samvaro ofta betonas 
(Haglund, 2005). Saker, lek och delade världar är 
centrala grundfundament i dessa verksamheter, 
både avseende dess innehåll och organisation. Det 
är runt saker och delade världar som barn och lä-
rare möts och samspelar. Det är med utgångspunkt 
från dessa samspel som lärarna agerar. Verksam-
heten byggs till stora delar runt rättigheter, normer 
för fördelning av de tillgångar (saker och delade 
världar, utrymme för inflytande och meningsska-
pande) som förskolan erbjuder. Vissa saker är bar-
nens egna, medan andra är gemensamma. Sakerna 
är allas och ingens, på samma sätt som det kollek-
tiva livet tillhör och förväntas delas mellan alla. 
Alla barn skall inkluderas i det som sker. ”Alla får 
vara med”, är ett vanligt uttryck bland barn och lä-
rare (se även Löfdahl & Hägglund, 2006). Var och 
en av dessa aspekter bidrar till, och sätter ramar för, 
de värden och normer som skapas mellan barn och 
vuxna och för den etik som barn gör till sin. Det 
betyder att förskolans och fritidshemmets organi-
sation och kontext skapar villkor för det vardagliga 
livet som på olika sätt tycks bidra till att en rättig-
hetsetik blir framträdande för samvaron. I förläng-
ningen kan vi fråga oss vad det betyder för barnet 
som världsmedborgare?

Barnens tolkningar och förståelse av det som är 
viktigt för dem, i det liv de delar med andra barn 
och vuxna i förskola och fritidshem, är här av stor 
betydelse. Jag har tidigare beskrivit rättigheter som 
en existentiell fråga för barn (Johansson, 1999). 
Lika viktigt som att verksamheten organiseras på 
en grundval av intersubjektivitet, är att barnens liv 
är intersubjektivt. Barnen behöver inte nödvändigt-
vis intellektuellt lära sig om rättigheter. Livet de 
delar med andra, inte minst i förskolan, gör att de 
ständigt konfronteras med egna och andras an-

språk på rätt. Det är (eller blir) därmed en existen-
tiell fråga för barn att få tillgång till saker och att 
dela världar med andra. Med barnens vidgade erfa-
renheter och erövrande av språk blir det också allt-
mer viktigt för dem att få tillgång till och dela me-
ning med andra. Barnen erövrar f ler språk och f ler 
motiv till rättigheter. På så sätt synliggörs olika di-
mensioner av rättigheter vilka blir viktiga i barnens 
levda världar. 

I exemplet ovan där Magnus, Hanna och Fredrik 
diskuterar vem som har rätt att bestämma i leken, 
blir det tydligt att barn tolkar och förhåller sig till 
rättigheter utifrån sin förståelse. Låt oss kort stan-
na vid Magnus formulering: ”Alla bestämmer, har 
ja bestämt.” Här uttrycks först en syn om en delad 
rätt att bestämma. Kanske kan det också vara så att 
tillägget ”har ja bestämt”, innebär att han är med-
veten om sin position, som ofta medför att han be-
slutar eller ger förslag på lösningar i diskussioner 
mellan barnen. Motsägelsen i formuleringen visar 
på ett intressant sätt, hur barnen tillämpar värden 
och normer efter sin egen erfarenhet och utifrån 
vad som är viktigt i deras livsvärldar. Men rättighe-
ter tycks också ha en betydande kollektiv dimen-
sion, vilket inte, såvitt jag har kunnat finna, fram-
gått i tidigare studier. I kontrast till den samhälls-
bild som presenterades ovan och där individens 
frihet och autonomi betonas, visar barnen en stark 
känsla för gemensamma rättigheter, samtidigt som 
individuella rättigheter också är viktiga delar av 
deras moral. De etiska kontrakt som barnen bygger 
upp handlar ofta om att utveckla och vårda såväl 
kollektiva som individuella rättigheter. Magnus ut-
tryck ”Alla bestämmer” kan ses som ett exempel på 
en sådan kollektiv rätt.

Omsorgsretorik 

Är då denna starka betoning av rättigheter i sam-
klang med intentionerna i verksamheten? Hur 
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förhåller sig rättighetsetiken till globaliseringstan-
ken och idén om världsmedborgaren? En annan 
bild av svensk förskola är att den karaktäriseras av 
en strävan att förena omsorg och pedagogik (se 
även Johansson & Pramling Samuelsson, 2001).

Vad är då omsorg? Forskarna Carol Gilligan och 
Grant Wiggins (1988; Gilligan, 1982) och Nel 
Noddings (1993) analyserar begreppet omsorg. De 
menar att omsorg står för en etisk relation. Omsorg 
är en ömsesidig process som inbegriper både den 
som ger omsorg och den andres svar på omsorgen. 
Den som ger omsorg riktar sig mot, och är känslig 
för, vad den andre upplever. Omsorgsgivaren är 
beredd att hjälpa, antingen direkt eller genom att 
stödja den andre bortom den specifika situationen. 
Samtidigt är den andres reaktioner och behov avgö-
rande för om och hur relationen skall fortgå. Det 
gäller alltså, enligt dessa forskare, att ta hänsyn till 
den andres perspektiv på den omsorg man vill ge. 
Omsorg syftar också till att stödja den andre så att 
personens kompetens vidgas, skriver Noddings 
(1993).

I olika styrdokument betonas helhet och integra-
tion mellan pedagogiska och vårdande inslag i för-
skolans verksamhet (till exempel SOU 1997:157; 
Skolverket, 2005). Det goda lärandet förutsätts 
mynna ur en syntes av omsorg och pedagogik. 
Olika forskare har framhållit att förskolans ideal är 
omsorg. Till exempel menar Christina Florin (1987) 
att undervisning, som tidigare baserades på fader-
skap, har förskjutits mot moderskap, särskilt då det 
gäller lärare som arbetar med de yngre barnen. 
Lärarna, som främst är kvinnor, bygger sitt arbete 
på omsorg. Detta har medfört att verksamheten i 
förskola och i de tidiga åren i skola vilar på ett om-
sorgsideal (se även Berge, 1999; Gannerud, 1999; 
Tallberg Bro man, Rubinstein Reich & Hägerström, 
2002). Eva Gannerud (1999, 2003) har i sina stu-
dier visat att kvinnliga lärares pedagogik enligt 

dem själva, karaktäriseras av en omhändertagande 
kultur. Lärarna omger sig med höga förväntningar 
att vara omhändertagande, bekräftande och visa 
omsorg gentemot eleverna (a.a.).

I kontrast till denna bild, där omsorg har en plats 
i förskolan både som ett innehåll i verksamheten 
och som en etisk dimension, tycks förskolans ideal 
ur barns perspektiv istället vara rättigheter, det gäl-
ler både individuella och kollektiva sådana. Det är 
viktigt att komma ihåg att omsorg finns med i bar-
nens etik, men mot bakgrund av det engagemang 
och de frekventa uttryck för rättigheter som fram-
kommer i f lera studier av barns samspel, kan vi dra 
slutsatsen att rättigheter har en central plats i bar-
nens livsvärldar. 

Hur kan denna skillnad förklaras? Å ena sidan 
kan barns strävan efter rättigheter tolkas som en 
följd av en ökande samhällelig individualisering. Å 
andra sidan kan den kollektiva dimensionen av rät-
tigheter som är framträdande för barnen tolkas 
som en strömning som delvis tar en annan form än 
den ovan och som i viss mån motverkar bilden av 
en tilltagande individualisering. Frågan är om lä-
rare, i den pedagogiska verksamheten, är medvetna 
om denna strömning och att de mer eller mindre 
medvetet verkar i denna rättighetsinriktade etik. 
Trots en stark tradition att förena pedagogik och 
omsorg och att det etiska idealet beskrivs som om-
sorg? 

Frågan är också hur lärare ser och förhåller sig 
till individuella och kollektiva rättigheter och de 
implikationer för barns moral som följer av dessa. 
Tanken ligger snubblande nära att de individuella 
rättigheterna stöds, medan de kollektiva negligeras 
eller undertrycks. Det är, visar forskning, inte hel-
ler självklart att rättigheter förstås på samma sätt av 
barn och lärare (se till exempel Johansson & 
Johansson, 2003). Här blir det än mer tydligt att de 
sätt som lärare arbetar med de etiska frågorna i 
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förskolan, och den kunskap lärare har om etik i 
relation till såväl samhälle som förskolekontext, är 
av avgörande betydelse för om och hur tanken om 
globalisering och världsmedborgaren ska bli synlig 
för barn (se även Johansson, 2002).

Etisk pluralism

Såväl rättigheter som omsorg är värden som barn 
förhåller sig till och som är viktiga för dem 
(Johans son, 1999, 2007a). Vi har också sett att rät-
tigheter är för barnen ett prioriterat värde, medan 
omsorg åtminstone på en retorisk nivå, tycks prio-
riterat av lärare. Samtidigt har vi sett att den peda-
gogiska verksamheten i förskolans kontext i första 
hand är samlad runt rättigheter. Vi kan också 
lägga märke till att det pågår en diskussion inom 
etisk teoribildning, där rättvisa ofta ställs emot 
omsorg. Å ena sidan kan forskare hävda att medan 
omsorg söker det specifika och det kontextuella, 
förhåller sig rättvisa till det allmängiltiga och till 
universella principer (Noddings, 1999). Å andra 
sidan framför till exempel pedagogen Kenneth 
Strike (1999) att rättviseetiken inte utesluter om-
sorgsetik. Varje etiskt ställningstagande vilar på 
det speciella fallets omständigheter. Strike föreslår 
därför etisk pluralism, som inkluderar såväl om-
sorg som rättvisa. Det ger stöd för tanken att bar-
net som en blivande världsmedborgare behöver 
utveckla kunnande om etiska frågor mot bakgrund 
av såväl det partikulära som det allmängiltiga glo-
bala, mot såväl det nära och bekanta som det främ-
mande och långt borta. Såväl omsorg som rättig-
heter och rättvisa måste konfronteras med det 
specifika och det globala. 

Kritik mot Noddings tes, att förutsättningen för 
omsorg är en relation där den som ger omsorg gör 
det mot bakgrund av den andres reaktioner på om-
sorgen, har riktas från bland andra Gunnel 
Colnerud (2006, se även Hägglund, 2006). Colne-

rud menar att omsorgsetiken kan vara problema-
tisk i skolans kontext och pekar på att det finns ett 
dilemma som rör hur omsorg skall fördelas. 
Därmed stöter läraren ofelbart på värdet av rättvisa. 
Vidare menar Colnerud att strukturer i skola och 
förskola ibland kan hindra lärare i sin strävan att ge 
barn omsorg. Omsorg innehåller dessutom, skriver 
Colnerud (2006), en ofta förbisedd maktdimen-
sion, den mellan lärare och elev. Omsorgen inne-
håller en maktdimension också mellan barn, mel-
lan det barn som ger omsorg och det barn som tar 
emot denna (Johansson, 2007a). 

Låt oss nu titta på ett exempel på hur omsorg kan 
förstås av barn i en syskongrupp. Barnen reflekte-
rar över hur olika sammanhang eller händelser i 
syskongruppen kan erfaras av kamraterna. Med 
utgångspunkt i en egen positiv erfarenhet, kan 
barn visa omsorg om någon som går miste om en 
trevlig händelse. I följande exempel reflekterar 
William (5:6) över att Jack (4:3) har varit sjuk och 
därför har missat att göra ett djur till den gemen-
samma djungeln. 

Under frukosten pratar man om djuren i 
djungeln. Barnen är ivriga. De tittar på mål-
ningen av djungeln som hänger på väggen. Det 
finns krokodiler, ormar och kameler. ”Hur ska 
det gå för Jack nu när han inte har gjort någon 
orm eller krokodil? Hur ska de gå för Jack nu?” 
frågar William intresserat. Hans röst uttrycker 
deltagande. ”Det kommer nog att gå bra, för 
Lisa [lärare] har nog tänkt på det”, säger läraren 
och fortsätter: ”Jack har ju varit sjuk och om 
Jack vill så får han säkert göra en orm, men det 
var snällt att du tänkte på det.” ”Jaha, han kan 
göra en elefantteckning om han vill. Ja tänkte 
på de. När han va sjuk tänkte ja på honom. Hur 
ska det gå för Jack, tänkte ja”, berättar William 
ivrigt. Jack sitter med vid bordet, han betraktar 
tyst läraren och William då de pratar om 
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honom. När läraren föreslår honom att göra en 
orm, skakar han på huvudet. 

Utifrån barnens entusiasm och glädje då de pratar 
om djungeln, kan vi tänka oss att barnen tycker att 
arbetet har varit roligt. Troligen är det mot bak-
grund av denna erfarenhet som William lite oroligt 
undrar hur det skall gå för Jack nu när han inte har 
gjort något djur. William tar ett ansvar för kamra-
ten. Han försäkrar sig om att de vuxna har tänkt på 
att Jack har varit borta och därför missat det roliga. 
Kamraten behöver därför särskild hänsyn. Vi kan 
dock också se att Jack som är föremål för omsor-
gen, får en position där man talar om honom och 
hans situation. Vi vet inte pojkens upplevelser av 
omsorgen, men vi kan ana ett maktförhållande där 
den som ger omsorg – vare sig det är lärare eller 
kamrater – kan få en överordnad position i förhål-
lande till den person som omsorgen riktas mot. Det 
som visar sig här är dock att Jack inte tar emot om-
sorgen. I stället markerar han sin integritet genom 
att inte acceptera erbjudandet.

Vilka slutsatser kan dras av ovanstående? Vad blir 
konsekvensen för lärare i förskola och fritidshem? 
Mot bakgrund av den dominerande ställning som 
rättigheter har i barns livsvärldar och i förskolans 
kontext, finns anledning att reflektera över på vad 
sätt som lärare kan göra bruk av barns intresse för 
rättigheter. Främst gäller det att ref lektera över hur 
en balans kan möjliggöras mellan kollektiva och 
individuella rättigheter, mellan den egna och 
andras rätt. Dessutom krävs av lärare att analysera 
vad omsorg kan innebära, över omsorgens makt-
aspekter, men också vad omsorg kan vara ur bar-
nets perspektiv. Hur kan jag ge stöd åt ett barn, inte 
bara i den aktuella situationen utan även i ett peda-
gogiskt perspektiv, så att barnets egen kompetens 
förstärks? Detta gäller såväl i förhållande till barns 
egna etiska samspel som i lärares samspel med 

barn. Omsorg som saknar denna dubbla pedago-
giska dimension riskerar annars att i stället för att 
vara frigörande, skapa ett beroende mellan den 
som är ”utsatt” och den som ger omsorg. 

Forskning om genus och moral i förskolekontext 
är relativt sett obetydlig, däremot är studier om 
genusmönster i förskola vanligare (se till exempel 
Tallberg Broman et al., 2002 respektive Öhrn, 
2004 för översikter). Min egen forskning kan inte 
entydigt peka ut ett genusmönster, där sätt att vara 
pojke per automatik betyder dominans och tillgång 
till rättigheter, och sätt att vara f licka betyder un-
derordning, att visa omsorg om andra och att avstå 
från rättigheter (Johansson, 2007a). Studien visar 
dock tendenser i denna riktning och det finns all 
anledning att varna för att mönstret mycket väl kan 
befästas i den pedagogiska verksamheten, snarare 
än att förskolan motverkar stereotypa genusmöns-
ter, som det pedagogiska uppdraget innebär (Utbild-
ningsdepartementet, 1998, 1994; SOU 2006:75). 

Mot bakgrund av dessa resultat är det avgörande, 
att lärare reflekterar över hur över- och underord-
ning skapas, hur och på vilka villkor, som flickor 
och pojkar ges utrymme att utveckla och driva rät-
tigheter, men också att hjälpa barn att se och re-
spektera varandras rätt. Kanske kan vi säga att 
barnens emfas för rättigheter är uttryck för en 
moral som bryter traditionella genusordningar. 
Samtidigt finns en tendens att f lickor ibland avstår 
från delar av sin rätt. Vidare är det essentiellt att 
uppmärksamma pojkars omsorg och att reflektera 
över och vidga det ideal för omsorg som eftersträ-
vas inom förskola och skola. På samma gång är det 
centralt att söka förstå, uppmärksamma och stödja 
barnen då de bryter traditionella genusmönster. 
Inte minst viktigt är att ref lektera över hur försko-
lans struktur kan verka för de sätt att vara f licka, 
respektive att vara pojke, som uppfattas som etiskt 
goda respektive onda och om det betyder olika 
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saker för pojkar och f lickor. Det finns annars stor 
risk att f lickor fortsätter att förstå sig själva och 
uppfattas som omsorgsgivare och att pojkar ges 
liten möjlighet till identifikationer som personer 
som ger omsorg. 

Tanken om världsmedborgaren –  
ett kunskapsinnehåll

För att sammanfatta: hur demokratiska frågor han-
teras i förskola och fritidshem – vad barn lär sig om 
sig själva och andra då det gäller etik – handlar om 
framtiden och om den människosyn som de yngsta 
medborgarna kommer att utveckla. Det handlar 
om hur barn vill ta hand om sig själva, varandra 
och världen. Den pedagogiska verksamheten för de 
yngre barnen berör ofrånkomligen barns och vux-
nas försvar av rättigheter, rättvisa och andras väl. 
De handlar också om demokrati i termer av infly-
tande. Vems röst blir hörd och på vilka grunder? 
Dessa frågor är globala, är aktuella i alla samhällen 
på något sätt, även om de kan tolkas olika och ha 
olika giltighet beroende på kulturellt samman-
hang. 

Detta är ett innehåll i den pedagogiska verksam-
heten som på olika sätt kräver lärares kunnande. 
Innehållet är i sig inte nytt, men tar sig nya former 
och kräver ny kunskap allteftersom samhället för-
ändras. I varje samspel kan följande frågor ställas: 
Vad kan barnen tänkas lära? Vilka värdekonflikter 
kan vi se?  Vilka värden är i prioritet – vilka under-
ordnas, av vem och på vilka grunder? Vilka frågor 
om makt – maktlöshet – aktualiseras? Hur visar sig 
delaktighet – brist på delaktighet? Vilka positioner 
tar/ges lärare och barn? Frågorna är många och 
komplexa. 

Uppdraget för lärare att hjälpa barn till solidaritet 
med andra och till individualitet kan tyckas motsä-
gelsefullt. Här behöver både lärare och barn kom-
petenser som mod, integritet, kritiskt tänkande och 

ansvar. Innebörder av dessa begrepp behöver dock 
granskas och problematiseras av såväl lärare som 
forskare. Av forskningen framgår hur betydelse-
fullt det är för barn att reflektera över skeenden och 
att utveckla mod att agera. Frågan kan dock ställas 
i vilken omfattning som förskola och fritidshem 
bidrar till ett sådant lärande för barn. Snarare visar 
studier att disciplinering och lydnad prioriteras och 
värdesätts av lärare (Bartholdsson, 2007; Mark-
ström, 2005; Tullgren, 2004). 

Det krävs både djup kunskap och skicklighet för 
att lärare ska kunna förverkliga uppgiften att ifrå-
gasätta, försvara vissa värden och motverka andra. 
För det första krävs kunskap om etiska grundbe-
grepp och olika värdesystem. För det andra krävs 
kunskap om de olika tolkningsmöjligheter och 
kontrasterande innebörder som värden kan ha och 
som läroplanerna föreskriver. Flera forskare (till 
exempel Colnerud & Thornberg, 2003; Fjellström, 
2004; Orlenius & Bigsten, 2006; Thornberg 2006) 
har pekat på betydelsen av att lärare utvecklar kun-
skap om etisk teoribildning och att lärare tillägnar 
sig ett etiskt språkbruk och etiska begrepp som kan 
ge stöd i att förstå och tolka vardagens etiska dilem-
man. Denna kunskap saknar många lärare. För det 
tredje behöver lärare kunskap om de betydelser 
som barn ger olika värden och hur barn lär etik. 

Forskningen är i detta avseende ganska obetydlig 
men en uppbyggnad kan ändå skönjas. Vi behöver 
dock veta mer om hur barn tolkar och förhåller sig 
till etiska frågor inte minst i relation till det plura-
listiska samhälle som barn är delar av. Studier om 
barn och etik är sparsamma i den pedagogiska 
forskningen. Dessutom behöver lärare ha kvalitativ 
kännedom om den etik som verksamheten och inte 
minst det egna förhållningssättet både möjliggör 
och hindrar. Sådan forskning saknas i svensk för-
skola och fritidshem, men kan återfinnas i interna-
tionella studier, dock inte med barn i unga år (se 
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Colnerud & Thornberg, 2003). Detta ger också 
forsk ningen utmaningar, denna forskning är ännu 
i sin linda och mycket kunskap återstår att utveck-
la. 

Etiska och demokratiska frågor i förskola och 
fritidshem har med globalisering och hållbar ut-
veckling att göra. Det har att göra med den män-
niskosyn, den förståelse för sig själv och andra i 
världen, som barn ges möjlighet att utveckla. 
Förskolebarnet som världsmedborgare är en svind-
lande tanke som utmanar och ger ett gigantiskt 
ansvar både åt lärare och åt forskare.
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