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Abstract 
Gillberg, Claudia (2009). Transformativa kunskapsprocesser för verksamhetsut-
veckling – en feministisk aktionsforskningsstudie i förskolan. (Transformative 
knowledge processes for organisational development – a feminist action research 
study in preschool). Acta Wexionensia No 171/2009. ISSN: 1404-4307, ISBN: 978-91-
7636-652-3. Written in Swedish with a summary in English. 
 
This doctoral thesis had two purposes. 1. To study some preschool teachers’ pos-
sibilities to develop a gender aware pedagogy by applying theories of organisa-
tion, profession and collaboration. 2. To do qualitative research by drawing on 
principles of research for social justice, as a contribution to the development of 
methodology in feminist educational action research. The following research 
questions helped elucidate these purposes: How do preschool teachers create 
space for reflection and knowledge processes over time? What individual and 
collective actions do preschool teachers take over time? How can this study con-
tribute to organisational development? Feminist pragmatism served as the phi-
losophical underpinning for feminist action research (FAR) as a methodology 
and method. The preschool teachers were regarded as agents for change in their 
own pedagogic and organisational practices. Over a three-year period meetings 
were conducted on a regular basis. One-on-one interviews, group interviews, 
numerous emails, telephone calls and some observations completed the data col-
lection. The analytical research narrative emerged by linking the preschool 
teachers’ actions to their ambiguous professional status. Actions were interpreted 
by applying the principles inherent in FAR, what, who and critical incidents over 
time. The absence of professional recognition from the municipal employer and 
parents for the preschool teachers was evident. Since the preschool teachers 
needed professional recognition, they experienced the collaborative nature of this 
study of great value as it conferred legitimacy for their professional develop-
ment. There emerged meaningful pedagogic change over time, which empha-
sised the temporal aspect of organisational change from the bottom up. Collec-
tive actions began to take root in a shared value system. The design of the project 
– to collaborate with an outside ally – was decisive in regard to creating space 
for reflection and collective actions. Collective actions were possible due to the 
courage of individual participants who dared break silences surrounding organ-
isational injustices. In conclusion, it can be stated that organisational change over 
time is indeed possible by practising radical openness for agency. Transforma-
tive knowledge processes can be achieved provided that genuine offers of par-
ticipation are issued and well received. By elaborating on terms such as action, 
participation, emancipation, social justice and knowledge, a methodological con-
tribution could be made to feminist action research. 
 
Keywords: feminist action research, feminist pragmatism, professional develop-
ment, learning (in) organisations, knowledge processes, agency, social justice, 
preschool teachers, university, scholarship of engagement, gender equity 
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Kapitel 1 
Inledning  

Denna avhandling tar avstamp i ett samverkansprojekt som ägde rum 
under åren 2004 - 2007 mellan dåvarande Södra Sveriges Kommuner och 
Landsting1, Institutionen för Pedagogik vid Växjö universitet och ett antal 
kommuner i ett län i södra Sverige2. Att projektet från universitetets sida 
skulle bedrivas i en anda av deltagarorienterad forskning var givet. 
Deltagarna brukar uppleva sitt deltagande i dylika projekt som 
meningsfulla, bl. a. för att de får möjlighet att själva identifiera och 
formulera vad som behöver utvecklas i deras verksamheter (jfr. 
Holmstrand & Härnsten 2003). Således betraktas formuleringsprocessen i 
sig som ett meningsfullt lärande för samtliga deltagare i denna typ av 
studie (jfr. bilaga A). 

Upprinnelsen till projektets innehållsliga bestämning var bland annat 
ett delbetänkande av Delegationen för Jämställdhet i förskolan (SOU 
2004:115), där det utifrån vissa forskningsrön slogs fast att barn snabbt 
anpassar sig till i samhället rådande normer och värderingar. Gängse 
värderingar kan vara att pojkar anses vara busigare än flickor och att de 
generellt tar mer plats än flickor. Förskolepersonalens förväntningar på 
hur pojkar och flickor är eller ska vara återspeglas i hur pojkar och flickor 
gör. Sådana förväntningar upprepar sig och bekräftas gång på gång i den 
pedagogiska verksamheten, vilket kan få negativa konsekvenser för vad 
som anses vara lämpligt att lära sig och på vilket sätt barn lär sig (Weiner 
1994, Weiner & Berge 2001). I delbetänkandet uttryckte man även att 
förskolepersonal inte förmår leva upp till det utbildningspolitiska målet 
jämställdhet i Läroplanen för förskolan (Lpfö 98) varför det skulle 
avsättas särskilda medel för att främja jämställdhet i förskolans 

––––––––– 
1 SSKL, idag: Regionförbundet Södra Småland, RFSS. 
2 När projektet Jämställd förskola, initierat av Utbildningsdepartementet, sjösattes med 

medel från EU-mål 3, kanaliserades pengar bl.a. till Kronobergs län. Dåvarande SSKL 
(Södra Sveriges Kommuner och Landsting) fann en samarbetspartner i Institutionen för 
Pedagogik. Tanken var att genom gemensamma kunskapsprocesser lära om och utveckla 
jämställdhet i förskolan. Därigenom skulle yrkesverksamma förskolepedagoger få 
möjlighet att utifrån sin praktik bidra till en välförankrad kunskapsbildning om 
jämställdhet i förskolan. Denna kunskap skulle sedan kunna återföras till pedagogisk 
forskning. Sammanlagt nio forskningscirklar med över tio så kallade 
forskningscirkelledare drogs igång och under ett års tid ägde sex forskningscirkelträffar i 
varje cirkel rum samt två övergripande workshops och konferenser (se Holmstrand & 
Härnsten 2003). Efter det första året ägde år 2006 en ny omgång med lika många 
förskolor rum. För mer information: www.rfss.se, Jämställd förskola.  
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pedagogiska arbete. Att det kanaliserades pengar från Delegationen och 
ESF-rådet3 till dåvarande Södra Sveriges Kommuner och Landsting4, 
berodde bl. a på att Kronobergs län anses vara ett av de mest ojämställda 
länen i Sverige. Detta antas ha negativa samhällsekonomiska effekter5.  

Utredarna slog också fast att det i största allmänhet råder en 
kunskapsbrist om jämställdhet, demokrati och värdegrund hos 
förskolepersonal och förskolans ansvariga, det vill säga kommuner eller 
övriga huvudmän. Att jämställdhet skall ingå som en fast beståndsdel i 
förskolans pedagogiska arbete råder det inga tvivel om enligt Läroplanen 
för förskolan 1998 (Lpfö 98). Där slås det fast att vuxnas sätt att bemöta 
flickor och pojkar liksom de krav och förväntningar som ställs på dem 
bidrar till att forma flickors och pojkars uppfattning om vad som är 
kvinnligt och manligt. 

Förskolan skall därför motverka traditionella könsmönster och 
könsroller. Flickor och pojkar skall i förskolan ha samma 
möjligheter att pröva och utveckla förmågor och intressen utan 
begränsningar utifrån stereotypa könsroller. (Lpfö 98, s. 32) 

Enligt Härnsten m.fl. (bilaga A) genererade den första omgången av 
projektet en stor variation av verksamheter, där det huvudsakligt 
gemensamma för samtliga förskollärare vid de olika förskolorna var att 
de gjort en ”inre resa”. Det lyftes fram att jämställdhetsarbetet hade vänt 
upp och ner på många av förskollärarnas tidigare förgivettaganden, men 
att även de deltagande forskarna, doktoranderna och adjunkterna fick 
anledning att fundera över de egna värderingarna. I rapporten Vi är alla 
clamedaktörer konstaterar författarna 

Det är ett mödosamt men samtidigt spännande arbete som kan 
beröra djupt och som kräver mycket kraft. Att se de 
genusstrukturer som finns inbäddade i vårt samhälle, att se sin 
egen betydelse i hur de upprätthålls respektive utmanas och att 
även se var det finns starkt motstånd mot förändringar är djupt 
engagerande och kräver mycket av deltagarna. (2005, s. 52) 

Inför detta avhandlingsarbete tog jag fasta på de reflektioner som jag haft 
med mig från första projektomgången och som uttrycks i Vi är alla 
medaktörer (2005, s. 53 f). Följande punkter ansåg jag särskilt viktiga att 
vara medveten om: 

• Att det råder olika föreställningar om vad förskolan (och utbildning i 
stort) egentligen kan uträtta 

––––––––– 
3 Europeiska Socialfonden (ESF). 
4 http://www.rfss.se/Rapporter__Lankar.aspx Se rapporter, betänkanden och bakgrund 

samt vidare länkar till Utbildningsdepartementet m.m. (nedladdat 081002). 
5 http://www.rfss.se/Rapporter__Lankar.aspx Jämställdhetsarbete – en utmaning för 

kommuner och landsting! En kunskapsöversikt (nedladdat 081215). 
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• Att styrdokument och projekt som Jämställd förskola lägger en stor 
börda på dem som uppfostrar våra barn i ett samhälle som i grunden 
inte är så jämlikt och jämställt som det ibland ges sken av 

• Att förändringsarbete inte är en smärtfri process  
• Att pedagogiska forskare och i detta fall även förskolepersonal 

behöver allianser för att deras arbete ska kunna slå rot och utvecklas  
• Att tidsfaktorn är av stor vikt och även om det var värdefullt att 

avsätta ett år i det officiella projektet till jämställdhetsarbete så var 
arbetet långt ifrån avslutat efter den tiden 

• Att det kan råda rädsla vid våra arbetsplatser, här förskolan och 
universitetet, för normöverträdelser och påföljande bestraffningar  
 

I slutrapporten Inre Resor (bilaga A) beskrivs liknande reflektioner, 
samtidigt som en reflektion framträder tydligare än tidigare: ”Projektet 
som sådant och arbetsform” (s. 81) är något som jag själv började 
uppmärksamma långt mer än under första omgången av Jämställd 
förskola. Här ställs det nu frågor om hur bra det egentligen fungerar att 
arbeta tillsammans med en grupp förskollärare där man som representant 
för universitetet avstår från att inta rollen som den som kan eller 
behärskar ett ämne. Genereras det något av värde för såväl 
förskoleverksamheten och pedagogisk forskning?  

När den grupp förskollärare som jag6 hade arbetat med under år 2006 
anmälde sitt intresse av att fortsätta med sitt utvecklingsarbete om 
jämställdhet och med mig som medskapare av denna kunskap, tog jag 
tillfället i akt att gå vidare tillsammans med dem (bilaga B). Att få 
möjlighet till en fördjupad och förlängd kunskapsprocess tillsammans 
med hela personalen på en förskola upplevde jag som angeläget av flera 
skäl. Till en början var dock det främsta skälet förskollärarnas egna 
initiativ till ett fortsatt samverkansprojekt som föreföll angeläget att 
uppmärksamma, inte minst i ljuset av ett emancipatoriskt 
kunskapsintresse från min sida. 

Ett annat skäl var förskollärarnas kunskapsintresse och kunskapsobjekt 
som de ville vidareutveckla, nämligen jämställdhet. Här började nu ett 
forskningsproblem ta form. Hur hanterar förskollärare ett, enligt min 
dåvarande uppfattning, svårt kunskapsobjekt? Jag betraktade det som 
svårt eftersom det är starkt ideologiskt laddat och således svårt att förstå 
för policymakare och praktiker. Förskolan i sig kunde inte antas vara 
jämställd verksamhet, så jag förstod det som en utmaning att följa 
förskollärarna. Därmed inte sagt att jag hade avstått från att följa 
förskollärarnas kunskapsprocess om deras mål hade varit att utveckla och 
fördjupa sig i någon annan pedagogisk fråga, t.ex. utomhusmiljö eller 
språkutveckling, så som Läroplanen för förskolan 1998 avser.  

Ytterligare ett skäl var att detta fortsatta projekt, som först i brytningen 
mellan officiellt och inofficiellt projekt blev till mitt avhandlingsämne, 
––––––––– 

6 tillsammans med en kollega, som också hade hand om gruppen under år 2006. 
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skulle bidra till en fördjupad förståelse av kunskapsprocesser i en 
verksamhet som vid tidpunkten för den första omgången av Jämställd 
förskola var relativt okänd för mig. Medan somliga forskare framhäver 
styrkan av att vara välförtrogna med den verksamhet som de i sin 
forskning intresserar sig för, bl.a. åberopas här trovärdighetsskäl, så var 
det en fördel i föreliggande studie att jag själv inte hade en bakgrund som 
förskollärare. För det första så tror jag att det var en fördel för 
förskollärarna att få vara experter på sin egen arbetsplats, om vilken de 
visste mycket mer än jag. På så vis kan man inte tala om en asymmetri i 
våra möten, där jag per automatik var den överlägsne. För det andra så 
kunde jag följa förskollärarnas kunskapsprocess utan några normativa 
antaganden baserade på egna erfarenheter från denna verksamhet utan 
istället ställa frågor kring till synes självklarheter för förskollärarna. Detta 
möjliggjorde ett ifrågasättande från min sida av några av förskollärarnas 
förgivettaganden, eftersom min blick ju inte var en förskollärares, utan 
tillhörde någon som intresserar sig för kunskapsprocesser i en viss 
organisation och profession. 

Författarpresentation och dess relevans här 
Då det handlar här om en aktionsforskningsstudie, vill jag kort 
uppmärksamma ett för aktionsforskning väsentligt krav på forskarens 
synlighet av framför allt interna validitetsskäl. Ett sådant synliggörande 
skall med fördel ske innan syftet presenteras (Herr & Anderson 2005). 
Min huvudsakliga tidigare arbetslivserfarenhet som kan tänkas ha 
relevans för detta arbete, fick jag som auktoriserad översättare, tolk och 
vuxenutbildare under åren 1994 – 1998. Jag ingick i ledningen för ett 
språkutbildningsföretag i ett område som präglats av internationella 
banker, storföretag, generalkonsulat från världens alla hörn, nämligen 
Frankfurt am Main med omnejd, där det bor över tio miljoner människor 
på en relativt liten yta. Mina medarbetare och jag hade dagligen att göra 
med dessa storföretag, banker och generalkonsulat som skulle utbilda 
sina internationellt sammansatta arbetslag i språk och vad som kallades 
för lokalkultur. Utbudet bestod även av kurser för medflyttare. 
Tillsammans med utbildningssamordnare för respektive uppdragsgivare 
och våra presumtiva vuxenstudenter gjorde vi målinriktade 
behovsanalyser. Målen varierade kraftigt från anställd till anställd och 
mellan storföretagen. I relation till dessa fastställda mål var det vår 
uppgift att skräddarsy individuella språkutbildningsprogram. Vi som 
arbetade vid språkföretaget fungerade alltså både som 
utbildningsprogramutvecklare och utbildare, eftersom vi även 
undervisade i det vi hade utvecklat. Möten med en mångfald av 
människor när det gäller ålder, klass, etnicitet och befattningsgrad var ett 
huvudinslag i det dagliga arbetet. Våra vuxenstuderande kunde vara högt 
uppsatta personer i näringslivet eller mellanchefer som precis hade 
lämnat en befattning i en annan världsdel. Ibland kunde ett enskilt 
undervisningstillfälle sträcka sig över sex timmar. Utvärderingen av hur 
och vad vi lyckades undervisa skedde fortlöpande och summativt. Vårt 
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eget företag utvärderade internt, medan storföretagen lät sina anställda 
utvärdera sig själva och oss. Våra vuxenstudenters respektive 
personalavdelningar krävde internt utvecklade språktester som vi inte 
hade något inflytande över. Det sistnämnda för att man ville bedöma om 
vi, enligt våra olika uppdragsgivare, levererade och var ekonomiskt sett 
hållbara. Till viss del gav denna arbetslivserfarenhet upphov till mitt långt 
senare formulerade forskningsintresse av lärande (i) organisationer och 
professionsutveckling. Denna presentation är relevant här, då den visar på 
att jag i denna studie befann mig i förskolan utan en förförståelse som 
förskollärare. 

Syfte 
Denna avhandling har två syften. Det ena är att i ett organisations-, 
professions- och pedagogiskt samverkansperspektiv studera några 
förskollärares möjligheter och hinder för utvecklingen av en 
genusmedveten pedagogik på sin arbetsplats. Det andra syftet är att 
bedriva kvalitativ forskning med och för praktiker utifrån antaganden om 
forskning för social rättvisa. Därigenom skall ett bidrag ges till 
metodologiutveckling av feministisk aktionsforskning. Följande 
frågeställningar avser att belysa dessa syften: 
 

• Hur skapar förskollärare utrymme för reflektion och 
kunskapsprocesser över tid? 

• Vilka individuella och kollektiva handlingar utför förskollärare över 
tid? 

• Vilka bidrag till verksamhetsutveckling kan en studie av detta slag 
göra? 

Disposition 
Här ges en kort översikt över de åtföljande kapitlen. Föreliggande kapitel 
avslutas med några hänvisningar till citatanvändning samt en förklaring 
av begrepp vars innebörd kan antas vara oklar för läsarna. 
  
Kapitel 2 En kontextualisering av forskningsproblemen. I detta 
kapitel görs en inflygning med några nedslag i utbildningshistoria där 
kvinnliga aktörer på utbildningsområdet lyfts fram, delvis i en tid då de 
inte hade rösträtt. Då frågor om barnomsorg och det senare uppkomna 
begreppet jämställdhet är tätt förknippade med kvinnan är detta ett 
nödvändigt inlägg. Därefter introduceras den kommunala förskolan 
genom några nedslag i läroplaner. Professionaliseringssträvanden påtalas 
i samband med en problematisering av den samhälleliga funktionen av 
förskolan i dagsläget. Forskningsproblemen förtydligas på så vis att 
förskollärarna nu uppmärksammas som aktörer. Det utbildningspolitiska 
målet jämställdhet i förskolan enligt Läroplanen för förskolan 1998 
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fokuseras liksom förskollärarnas kunskapsintresse. 
Gränsdragningsproblematiken inom förskolläraryrket tas upp. Då 
föreliggande studie är ett samverkansprojekt diskuteras även hur kunskap 
kan tänkas utvecklas i termer av samarbetande partners. 
 
Kapitel 3 Tidigare forskning. I detta kapitel skall två krav på en 
avhandlingsförfattare infrias. Dels gäller det att visa på tidigare forskning 
som har relevans för den egna studien, dels handlar det om att påvisa 
denna relevans på något sätt. Relevansen av tidigare forskning i detta 
kapitel konstitueras av feministiska och andra studier om lärande (i) 
organisationer, (feministiska) professionsstudier, studier med och utan 
genusperspektiv på vuxenutbildning, om och i förskolan, och forskning 
om och i social rättvisa av vilka somliga kommer till användning som 
analysredskap längre fram i texten. Vissa studiers relevans består i att 
utgöra en kontrast till föreliggande studie. Koherensen diskuteras utifrån 
studiernas slutsatser, framför allt de studier som genomförts i förskolan. 
En problematisering av samverkansprojekt avslutar kapitlet. 
 
Kapitel 4 Vetenskapsfilosofiska och teoretiska utgångspunkter. I 
detta kapitel diskuteras kopplingen mellan pragmatism och pedagogik 
och vissa begränsningar av pragmatism. Dessa begränsningar diskuteras 
därefter utifrån feministisk pragmatism som beaktar makt i högre 
utsträckning och som därutöver vidgar innebörden av 
erfarenhetsbegreppet i relation till kunskap. Resonemang om erfarenhet 
och handling som nödvändiga begrepp för förändring avrundar kapitlet. 

 
Kapitel 5 Feministisk aktionsforskning: en metodologi och metod. I 
detta kapitel introduceras först feministisk aktionsforskning (FAR), 
därefter erbjuds en kortfattad aktionsforskningshistoria. 
Subjektspositioneringen och intentioner med vissa 
subjektspositioneringar tas upp och relateras till min egen roll i denna 
studie. FAR skrivs fram som en metodologi och en metod vilket i denna 
studie betraktas som en nödvändighet för att beakta deltagarna som 
aktörer samtidigt som mitt eget kunskapsintresse (jfr. syfte) skall få 
utrymme. Därför är metoderna för genomförandet av studien hårt knutna 
till de i feministisk aktionsforskning inneboende principerna. De 
sistnämnda tas i detalj upp under studiens genomförande. Den narrativa 
framställningen presenteras samt de inre validitetskriterierna för detta 
arbete enligt en rad feministiska aktionsforskare. Urval presenteras i 
termer av samverkande subjekts viljeyttringar och forskningsetiska 
ställningstaganden betraktas som en kontinuerlig praxis. En omfattande 
kritisk diskussion av FAR som metodologi och metod avslutar kapitlet. 
 
Kapitel 6 Resultat. Detta kapitel inleds med en översikt över 
förskollärarnas handlingar som utförts under denna studie. Kapitlet 
kopplas således till den feministiska handlingsorienterade 
aktionsforskningen som presenterats i kapitel 5, samtidigt som 
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handlingarna fungerar som upptakt för den narrativa berättelsen. Det 
empiriskt upplevda motståndet ställs mot teorier av lärande (i) 
organisationer som avrundar kapitlet och förebereder inför mer ingående 
analyser utifrån termer som kunskap, makt, kön, erfarenhet, meningsfulla 
handlingar och framför allt nödvändigheten av transformativa 
kunskapsprocesser för verksamhetsutveckling.  
 
Kapitel 7 Analyser. Analyserna görs här utifrån de i tidigare kapitel 
introducerade teorier: feministiska organisations- och professionsteorier 
utgör tillsammans med teorier om feministisk pragmatism och Deweys 
transaktionella teoretiska ramverk den huvudsakliga analytiska 
inramningen. Analyserna är knutna till empirin och förskollärarnas 
handlingar. Resonemang om nödvändigheten av transformation, eller ett 
byte av referensram i organisationer, diskuteras utifrån grundläggande 
pragmatiska frågeställningar om samhällets demokratiutveckling och 
medborgarnas möjligheter att påverka sina organisationer. En 
vidareutveckling av den tidigare anförda metodologikritiken avslutar 
kapitlet. 

 
Kapitel 8 Diskussion. Den radikala öppenheten för utveckling av våra 
organisationer diskuteras utifrån resultaten och analyserna i detta arbete 
och under återkoppling till pragmatiska teorier och feministiska teorier 
med handlingsfokus. Visioner om framtida forskning framförs under 
beaktande av forskningsresultaten. Även här ställs den pragmatiska 
frågan vilken berättelse forskare – och i synnerhet de som tillhör 
disciplinen pedagogik – vill och kan vara del av. Utifrån denna fråga ges 
några förslag på hur framtida forskning kan se ut. 

Betydelsen av bilagor i denna studie 
Bilagorna i denna studie ska förstås som en viktig del av 
forskningsberättelsen, inte minst av validitetsskäl. Förskollärarna skall 
komma till uttryck som professionella aktörer framför allt i bilagorna B 
och C, vilka med fördel kan läsas som en parallell berättelse till min 
empiriska forskningsberättelse. Bilagorna visar även en del rådata, för att 
erbjuda en inblick i några processer och handlingar. För en fördjupad 
läsning av utvecklingen av ett pedagogiskt innehåll under studien 
hänvisas också till bilagorna, då utvecklingen av en genusmedveten 
pedagogik var förskollärarnas, inte mitt, uttalade kunskapsintresse.  

Betydelsen av citat i denna studie 
I de teoritunga delarna av avhandlingstexten använder jag relativt många 
citat för att påvisa en dialog med andra, mig överlägsna forskare. Ofta 
anför jag citat som om de vore en fortsättning av den fortlöpande texten, 
dels för att visa hur jag skulle vilja gå i dialog med andra, dels för att lyfta 
fram essensen av en forskares reflektioner, eller definitioner av teori. Min 
avsikt med dessa teorityngda citat är att min text ska kunna ingå, eller 
åtminstone närma sig, citatens kontext och intellektuella ursprung. Vidare 
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anser jag att citat på ett tydligare sätt visar vilka delar av en teori man 
fäster särskild vikt vid, något som även uttrycker en viss tolkning eller 
särskild tillämpning av en teori. Vad gäller citat av de här deltagande 
förskollärarna, så hanterar jag dessa relativt sparsamt. Många av 
förskollärarnas utsagor uttrycks i den fortlöpande texten. Mitt främsta 
skäl till detta var att skydda enskilda deltagares integritet gentemot 
kollegorna.  

Förkortningar och begreppshantering 
 
FAR = feminist action research = feministisk aktionsforskning. Tillägget 
F för feministisk gjordes för att betona nödvändigheten av feministiska 
teoribildningar och perspektiv inom aktionsforskning (AR). 
 
Feminismer (pl.). Signalerar en medvetenhet om att det inte finns en 
utan många feminismer. Av stilistiska skäl skriver jag ändå ibland 
feminism (singularis) och använder det även som sammelbegrepp för 
olika feministiska perspektiv (jfr. Griffiths 1998) och som ett 
kunskapsfält (Freedman 2001).  
 
Förskola. Framskrivningen av förskolan som ett kvinnodominerat yrke 
baseras dels på siffror som ger vid handen att mellan 92 % - 98 % 
förskollärare i Sverige under de senaste tio åren varit kvinnor, beroende 
på vilken statistik man tillgår (Gonäs, Plantenga & Rubery 1999 m.fl.). 
Då förskollärarna i min studie var till 100 % kvinnor så utgår jag ifrån att 
det finns anledning att anlägga ett perspektiv som problematiserar detta. 
Förskolan betecknas återkommande som könad arbetsplats eller 
verksamhet, eller könskodad/märkt arbetsplats. Dels framgår det ur 
studien vad som avses med det, dels finns det omfattande 
informationsmaterial att tillgå (jfr. SOU 2004:115, SOU 2006:75). 
 
Förskollärare. Förskollärarna ville inte göra en poäng av att några 
deltagare var barnskötare (bland dem dessutom formellt behöriga 
förskollärare), förskollärare, kökspersonal och vikarier. Kärngruppen av 
förskollärarna bestod av sex deltagare under de sammanlagt tre åren då 
denna studie ägde rum, men vi var i genomsnitt nio till elva deltagare vid 
varje gruppträff, som då även kunde bestå av vikarier m.fl.  
 
Genusmedveten pedagogik, jämställdhetspedagogik, pedagogik för 
jämställdhet. Det finns inget fast begrepp som alla i förskolan är överens 
om, inte heller i den förskolan där denna studie delvis ägt rum. Det 
handlar för det mesta om utvecklingen av en pedagogik som på något vis 
skall främja pojkars och flickors utveckling bortom deras könstillhörighet 
(jfr. Lpfö 98, SOU 2004:115, SOU 2006:75) utifrån mer eller mindre 
välgrundade antaganden att detta kan bidra till ett skapande av jämställda 
relationer mellan män och kvinnor.  
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Handling – meningsfull handling. Handling är det som utförs inom 
ramen för en viss verksamhet och som baseras på kollektiva beslut. Om 
besluten till handlingar vilar på en gemensam värdegrund kan en 
handling bli till en meningsfull handling. Handlingar är inte statiska, utan 
föränderliga till sin karaktär, eftersom de inte kan betraktas som lösryckta 
från den kollektiva reflektionen som utgår från erfarenheter i en särskild 
verksamhet. I detta arbete betonas även den individuella drivkraften och 
den enskilda människans betydelse för kollektiv reflektion (jfr. Berge & 
Ve 2000, Biesta & Burbules 2003, Biesta 2006, Minnich 1996, 2002, 
2005). 
 
Jämställdhet. Enligt Berge & Ve (2000) valde statsfeminister i Sverige 
termen jämställdhet som främst skulle handla om att antal män och 
kvinnor är lika i samtliga sfärer och på samtliga samhälleliga nivåer, 
vilket är en kvantitativ aspekt av jämställdhet. Den kvalitativa aspekten 
av jämställdhet skulle däremot implicera att kvinnors och mäns olika 
erfarenheter i samhället ska uppfattas och hanteras som ömsesidigt 
berikande. Detta är ungefär den definition som förskollärarna i denna 
studie anslöt sig till i sina egna formuleringar av pedagogiskt innehåll och 
mål i relation till jämställdhet.  
 
Kvinnor. Ett generaliserande begrepp som genomsyras av traditionellt 
och historiskt sett naturaliserande förväntningar och föreställningar, som 
kvinnor i viss mån än idag har att förhålla sig till. Kvinnor har genom 
historien konstruerats och konstituerats som den andre, alltså avvikaren 
från normen (jfr. Eduards 2002, Gorelick 1996), något som genomsyrar 
alla skikt och plan i samhället (Dahle 2008, Minnich 1996). 
 
Läroplanen för förskolan 1998. Lpfö 98 i den fortlöpande texten. 
 
Projektet Jämställd förskola. Det officiella projektet Jämställd förskola 
(bilaga A, SOU 2004:115, SOU 2006:75) i denna studie betecknar tiden 
januari 2006 – november 2006 samt ett uppföljande möte med alla 
involverade forskningscirkelledare år 2007 (jfr. forskningsöversikt i 
metodkapitlet). Det inofficiella projektet. Enbart en förskola i samarbete 
med mig och i anslutning till det officiella projektet. Det inofficiella 
projektet avser åren januari 2007 – november 2008. 
 
Utvecklingsarbete. Denna term betecknar förskollärarnas arbete för att 
utveckla kunskap kring det utbildningspolitiska målet jämställdhet i 
förskolan enligt Lpfö 98, först och främst inom ramen för det inofficiella 
projektet. 
 
Samverkan/pedagogisk samverkan. Samverkan har en mängd olika 
innebörder. Jag vill med detta arbete visa att samverkan även kan ha en 
särskild, pedagogisk innebörd som kan bidra till en utveckling av 
kunskapssyn och organisationers självbild. Vad som främst avses med 
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pedagogisk samverkan är formens betydelse för utvecklingen av ett 
pedagogiskt eller annars meningsfullt innehåll i en viss verksamhet. 
 
Transformativa kunskapsprocesser. Transformativa kunskapsprocesser 
inbegriper en politisk, demokratisk dimension, en medvetenhet för att 
kunskapsprocesser tar tid och en övertygelse om att denna tid måste få 
finnas som en förutsättning av ett demokratiskt kunskapssamhälle (jfr. 
Minnich 2005).  
 
Valtemat. Detta är beteckningen för förskollärarnas huvudaktivitet i 
relation till uppgiften att utforma en jämställdhetspedagogik (eller 
genusmedveten pedagogik, se tidigare begreppsförklaring). Utifrån olika 
möjligheter som kan bidra till skapandet av metoder som antas främja 
jämställdhet, utkristalliserade sig val av aktivitet som en röd tråd för 
förskollärarna att arbeta med. Detta är alltså en pedagogik som erbjuds 
och utvecklas kontinuerligt av samtliga förskollärare i alla tre avdelningar 
vid förskolan i denna studie (bilagorna B och C). 
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Kapitel 2 
En kontextualisering av 
forskningsproblemen 

Som framgår i inledningskapitlet så var upprinnelsen till denna 
avhandling en studie inom ramen för ett aktionsforskningsprojekt där 
jämställdhet i det pedagogiska arbetet på förskolan utgjorde 
kunskapsobjektet som förskollärarna ville och var tvungna att förhålla sig 
till (Lpfö 98, skollagen 1985:1100, SOU 2004:115, SOU 2006:75). I 
detta kapitel kommer jag med hjälp av några historiska utsnitt och 
nedslag att diskutera hur förskolans framväxt har alltid varit tätt 
förknippat med kvinnor, jämställdhet och krav på barnomsorg så att 
kvinnor skulle kunna delta på arbetsmarknaden. Fokus har också riktats 
mot barnen och över tid varierande föreställningar om vad som skall 
konstituera förskolepedagogiken. Förskolan i både ett svenskt och 
internationellt perspektiv är ett komplext samhällsfenomen vars konturer 
än idag förefaller en aning diffusa. Mot bakgrund av detta utkristalliserar 
sig problemet som denna avhandling i huvudsak befattar sig med, 
nämligen förskollärare som aktörer som skapar möjligheter till handlingar 
inom ramen för sitt yrkesutövande. Aspekter som skall förtydliga det 
motstånd och de villkor som rått genom tiderna för aktivt handlande 
kvinnor skall i det följande lyftas, så att forskningsintresset inte framstår 
som tämligen historielöst.  

Kvinnor som aktörer på utbildningsområdet – 
några historiska nedslag 

Men som en kvinnas matlust är så liten har mannen i sin vishet 
ordnat så att också frukterna av kvinnofliten i rättvis proportion 
må vara små. (Knut Wicksell, Talet till kvinnan vid Nordiska festen 
i Uppsala 1878, i Fridh-Haneson & Haglund 2004, s. 11) 

 
Förskolan, eller barnträdgården, som oas för barn där de skulle få växa, är 
tankar som går att finna hos Berta von Marenholz-Bühlow (1819 – 1893) 
och Henriette Schrader-Breyman (1827 – 1899) i Tyskland (jfr. 
Johansson 1983), långt innan Alva Myrdal skulle formulera liknande 
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idéer för första gången på 1930-talet, något jag skall återkomma till. 
Schrader-Breyman tillskrivs framförallt stor betydelse även för den 
svenska förskolans utveckling (Johannsson 1983, Vallberg-Roth 2001), 
bl.a. för att hon hade utvecklat den så kallade arbetsmedelpunkten som 
pedagogisk princip för förskolans innehåll och verksamhet. Lina 
Morgenstern (1830 – 1909) gav ut Das Paradies der Kindheit år 1861, en 
festskrift till Fröbel. Hon beskrivs av barn och kollegor som en stor 
människovän, som inte skydde att driva fram och utveckla en 
förskolepedagogik trots det att det fortfarande rådde det så kallade 
Kindergartenverbot (förskoleförbud) i Tyskland när boken utkom. Hon 
sägs ha trotsat staten p.g.a. sitt sociala patos. Följande är hennes 
definition av förskolepedagogik år 1861: 

Dessa inrättningar är inget mer än familjeföreningar, i vilka era 
tre- till sexåriga barn får tillbringa några timmar under uppsikt av 
en utbildad barnträdgårdslärarinna. I hälsosamma, luftiga rum 
sysselsätter hon era barn åldersenligt och med hänsyn tagen till 
deras förmågor. Genom lekar skall barnens kroppar och 
rörelseförmåga stärkas, deras sinnen skall ledas och deras själar 
skall tillföras den nödvändiga näringen. Med tankekraft och 
kreativitet introducerar barnträdgårdslärarinnan barnen till 
naturen och människovärlden, där de uppmuntras finna ro och 
skaparglädje. Förskolan kompletterar familjelivet genom att 
erbjuda gemensamma lekar och aktiviteter och förbereder barnen 
inför livets skola genom en harmonisk utveckling av deras 
förmågor. Barnträdgården måste dock i denna strävan få stöd och 
uppmuntran av föräldrarna, som därigenom inte på något vis blir 
överflödiga. (Morgenstern 1861, s. 30, min övers.) 

Morgenstern var mån om att beskriva barnträdgårdar som ett komplement 
till föräldrarnas omsorger. Föräldrarna, ansåg hon, behövde ge sitt stöd 
till förskolan genom att dela en värdegrund i uppfostran med förskolan, 
uttryckt genom en djup respekt för barnet. Hon bemödade sig också att 
framställa barnträdgården som en verksamhet med en mycket 
hemliknande karaktär (”familjeinrättning”) istället för en främmande eller 
från familjen särskilt annorlunda institution. Tankarna påminner om 
dylika skrivningar i Lpfö 98. 
 
Skolans företrädare var inte sena att påbörja sin 
professionaliseringsprocess gentemot det som skulle bli förskolan. Den 
professionella gränsdragningen kunde ske genom ett förlöjligande av 
förskoleliknande inrättningar i en av dåtiden, enligt Johansson (1983) 
välkänd ramsa bland lärare i England. 

They taught him how to hemstich, and they taught him how to sing, 
and how to make a basket out of variegated string. They taught a 
lot to Bertie – bu he couldn’t do a sum. They taught him how to 
mould the head of Hercules in clay, and how to tell the difference 
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’twixt the blue bird and the jay, and how to sketch a horsie in a 
little picture frame. But strangely, they forgot to teach him how to 
spell his name7. (i Curtis & Boultwood 1977, s. 381) 

Detta visade tidigt på en klyfta mellan förskolans förlöpare där omsorg 
var ett huvudsakligt inslag, och skolans med sitt huvudsakliga fokus på 
inlärning. 

Men det finns andra områden än förskolan, där kvinnor gjorde 
omtalade insatser. Frithiof (2007) beskriver kvinnor som aktörer på 
utbildningsområdet som pionjärer. Särskilt lyfter hon fram den nästan 
bortglömda Sophia Wilkens (1817 – 1889) vars drivkraft var filantropisk 
i ett Sverige som på 1800-talet inte präglades av en människosyn i 
Fröbels (1826) anda. Så undervisade Wilkens redan år 1859 en ”idiotisk, 
dövstum flicka i Karlskrona, en öm angelägenhet” (Frithiof 2007, s. 41). 
Wilkens drivkraft var ett engagemang för integrering och delaktighet, 
men Frithiof påpekar också att just det ultraradikala i Wilkens 
uppfattning om delaktighet kan ha uppfattats som opassande.  

Mycket av det sociala patos och den filantropiska aktivismen hos 
Wilkens, Morgenstern m.fl. känns igen från Hull House i Chicago (jfr. 
Addams 2002). Det var kvinnor som såg social misär, undernärda barn 
och mödrar som inte mäktade uppfostra sina barn. Samtidigt gjorde dessa 
socialt engagerade kvinnor starkt kritiska samhällsanalyser för att påvisa 
den sociala orättvisan i dessa förhållanden. Ur denna samhällskritiska 
hållning växte det fram en allt starkare övertygelse om nödvändigheten 
av att handla för social förändring. Bildningstanken och socialt 
ansvarstagande tillsammans kan påstås ha lett till grundandet av Hull 
House (jfr. Seigfried 2002a, 2002b) och inrättningar som Wilkens och 
Carlbergs (jfr. Frithiof 2007).  

Liknande initiativ till erbjudanden om bildning och social fostran i en 
tid då dessa initiativrika kvinnor inte själva hade rösträtt, går att finna på 
många andra orter i världen (jfr. Pieroth 2004, Schånberg 2004).  

Dessa kvinnors handlingar visar att de var aktörer som i vissa fall 
åstadkom omvälvande sociala förändringar i tider som präglades av ett 
mycket starkt motstånd till kvinnor som aktiva, tänkande varelser 
(Schånberg 2004)8. Förutom citatet inledningsvis anförs här ytterligare ett 

––––––––– 
7 Översättning enligt Johansson (1993): De lärde honom sömma, och de lärde honom 

sjunga. Och att fläta en korg av brokiga band. Och att vika ett papper utan att skada sin 
tumme. De lärde Bertie en massa – men inte att beräkna en summa. De lärde honom att 
forma Herkules huvud i lera. Och skilja en blåhake från en nötskrika. Och att rita en häst i 
en liten tavelram. Men konstigt nog, så glömde de lära honom skriva sitt namn. 

8 Enligt Schånberg (2004) hade Den Socialdemokratiska Kvinnorörelsen många 
uppfattningar om kvinnors utbildning. I den partipolitiska tidningen Morgonbris 
propagerades det för en uppvärdering av kvinnans arbete i det egna och andras hem under 
1920-, 30- och 40-talen. Fokus riktades också mot de unga ogifta kvinnorna, som skulle 
erbjudas samma utbildningsmöjligheter som de unga männen. Det fanns dock en 
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exempel på detta motstånd. Så utkom år 1815 en skrift av B.J. Törneblad 
som hette Ideal till en sann och äkta qvinnobildning, i contrast med den 
falska Stockholmska. Julklapp till alla älskvärda Hustrur och dem som 
vilja blifva det (Schånberg 2004, s. 41). Motståndet mot den aktiva, 
offentliga och ansvarstagande kvinnan var ingen svensk, tysk, engelsk 
eller amerikansk företeelse utan genomsyrade alla västerländska 
samhällen och alla däri befintliga samhällsklasser (jfr. Wetterberg & 
Jansdotter 2004). 

Den offentliga debatten i Sverige om huruvida barnomsorg 
överhuvudtaget behövdes, tog fart i och med Alva Myrdal på 1930-talet 
(Korpi 2006). Hennes tankar och försök till den så kallade 
storbarnkammaren var kanske avgörande för hur den svenska förskolan 
kom att utformas och organiseras i framtiden (jfr. Johansson 1983, 
Tallberg-Broman 1991, Vallberg-Roth 2001). Arbetande mödrars barn 
skulle få rätt till en barnomsorgsplats, även om natten, medan övriga barn 
var välkomna att tillbringa några timmar om dagen där. Myrdals ambition 
var bland mycket annat att rentvå barnomsorgen från fattigdomens stigma 
och istället understryka förskolans betydelse för barns fostran. Hon 
insisterade därför på att personalen i storbarnkammaren skulle vara 
välutbildade. Storbarnkammaren skulle upplevas som en oas för barn och 
fungera som motvikt i en barnovänlig storstadsmiljö (Myrdal & Myrdal 
1934).  

Den svenska förskolans tvetydiga uppdrag  
Enligt Johansson (1983) kan ett omedelbart studium av förskolan leda 
betraktaren vilse. Förskolan borde begripas utifrån sin egen historiska 
utveckling och inte enbart som följd av dagsläget i kampen om förskola, 
skola, barn och familj, eller som en direkt följd av en allmän 
utvecklingslogik t.ex. beroende av antalet kvinnor i yrkesarbete. Då 
förskolan har sin egen logik, en läroplan, ämnen och särskilda sätt att 
arbeta, kan den inte omedelbart jämföras med skolan. De tre 
verksamhetsarter som Fröbel ansåg konstituera förskolans inre arbete, 

                                                                                                                                         
inskränkning här och det var tankar om det framtida moderskapet som gjorde att man i 
slutändan rekommenderade de unga kvinnorna att välja ett yrke som låter sig förenas med 
just detta förmodade moderskapet. Det tycktes inte finnas något större intresse för andra 
typer av kunskaper än de husligt/praktiska hos de socialdemokratiska kvinnorna. Den 
kvinnliga utbildningens funktion var främst kopplad till arbetsmarknaden. Enligt 
Chaprowska & Wold (2004, s. 335) blossade på 1930-talet upp strider i riksdagen, vars 
upprinnelse var debatten om huruvida det var rättvist att både man och hustru i en familj 
skulle få förvärvsarbeta. Bondeförbundet och högern agiterade nu mot kvinnors 
förvärvsarbete. Kvinnors betalda arbete beskrevs med rubriker som ”sniken egoism”. 
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nämligen lek, inlärning och arbetsmedelpunkten, finns än idag kvar i 
svensk förskola.  

Fredrika Bremer (1801 – 1865)9 hade studerat de sociala problemen i 
England under 1830-talet när hon efter sin hemkomst till Sverige ville 
skrida till handling för att förbättra arbetarbarns tillvaro (Warburg i 
Johansson, 1983). Nu skulle föräldrarna uppfostras i bl.a. sparsamhet och 
god smak.  Så öppnades då den första förskoleliknande inrättningen på 
Kungsholmen i Stockholm år 1854 (Korpi 2006). Intentionen var att ge 
de minsta barnen omsorg i form av tre mål mat om dagen och hålla de 
rena så att deras fattiga mödrar skulle kunna arbeta. Vidare skulle barn få 
en viss fostran så att de inte skulle bli kriminella (Johansson 1983).  

1899 inrättades det en utbildning för så kallade kindergartenlärarinnor 
vid Margaretaskolan i Stockholm. Fröbelinstitutet10 i Norrköping 
öppnade sin verksamhet år 1902. Redan då fanns det en stark 
föreställning om kindergartenlärarinnors viktiga roll i fostran av 
morgondagens samhällsmedborgare. Det uppväxande släktet skulle lära 
sig att skilja mellan gott och ont.  

I kölvattnet av generalstrejken år 1909, då många män förlorade sina 
arbeten och då plötsligt även de gifta kvinnorna blev huvudförsörjare av 
sina familjer, uppstod det många fler inrättningar för de minsta barnen. 
Dessa inrättningar bars upp ekonomiskt av kyrkan, filantropiska stiftelser 
eller privatdonationer. En svensk variant av barnomsorg började nu gry 
(Korpi 2006).  

Medan Fröbels idéer om en barnträdgård fann en klangbotten hos 
framför allt de välbärgade borgerliga familjerna i Tyskland, var 
barninrättningar i Sverige från mitten av 1800-talet tills i början av 1900-
talet avsedda för mindre bemedlade arbetarfamiljer. Barnen skulle i 
princip förvaras så att föräldrarna, framför allt mödrarna som 
ensamförsörjare, skulle kunna arbeta. En pedagogisk tanke om barn som 
sköra växande plantor kommandes från utlandet mötte alltså en inrättning 
för fattiga arbetarkvinnors barn i Sverige.  

Då Fröbels tankar om förskolan och barnomsorg föll i god jord i 
Sverige, utvecklades den svenska förskolan utifrån två skilda 
grundantaganden, som tidigt bidrog till motsättningar i fråga om 
förskolans egentliga uppgift och roll i samhället. Den svenska förskolan 
har alltid präglats av starka ideologier, som ofta stod på direkt 
kollisionskurs med varandra (Ohrlander 1992). 

 

––––––––– 
• 9 Hennes roman Hertha (1856) betraktas som en nyckelroman av många feminister. Hon 

skriver om en kvinna som befriar sig från alla förväntningar på henne i sin roll som 
kvinna. 

• 10 Tysk pedagog och filosof Friedrich Fröbel (1782 – 1852). Denne hade myntat det 
tyska begreppet Kindergarten (barnträdgård). Tankar om barn som värdefulla plantor 
som skulle få näring, ljus och kärlek för att kunna växa och bli goda människor började 
spilla över till Sverige mot 1800-talets slut. 
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Det gäller emellertid att förstå framväxten av förskolläraren och hennes 
uppdrag mot bakgrund av denna kortfattade historiska inramning. För det 
var en kvinna som historiskt sett skulle verka inom vad som idag är 
förskolan (Tallberg-Broman 1991). Seminarierna som inrättades för 
denna kvinna som skulle fostra barn utformades enligt ett ”överraskande 
likt mönster” i Europa och USA, och betraktades som den ”kvinnliga 
möjligheten” att å ena sidan utöva ett yrke utifrån den naturgivna 
begåvningen som kvinna, och å andra sidan fostra andra mödrars barn. 
Detta blev särskilt tydligt, menar Tallberg-Broman, i 
seminarieutbildningarna som prövade den framtida 
barnträdgårdslärarinnas lämplighet utifrån kunskaper och personlighet. I 
samma veva nämner Tallberg-Broman också kunskapsbasen för 
verksamheten förskola, vilken i princip är densamma än idag. Arbete i 
barngrupp, teori och praktik är nära förbundna, men praktiken ”dominerar 
som kunskapskälla” (Tallberg Broman 1991, s. 247). Vidare påpekar hon 
att teorin som omger förskolepedagogik har visserligen skiftat och 
förändrats över tid, men att praktiken präglats av en tydlig kontinuitet. I 
sitt aktörsinriktade arbete visar Tallberg-Broman på ytterligare en för 
detta arbete viktig faktor, nämligen att den ekonomiska basen för 
frigörelse av detta ”kvinnoarbete” skulle ge förutsättning för en fullgod 
försörjning. Det problematiska med barnträdgården, och dagens förskola 
är, enligt Tallberg-Bromans resonemang, att  

Barnträdgårdsrörelsen är en markant kvinnlig rörelse, en ganska 
isolerad kvinnovärld med några s.k. ”vänner” utanför. Den är 
fylld av kvinnliga attribut, kvinnospråk och kvinnovärden. 
Institutionerna bär hemprägel och utbildningarna såväl av barnen 
som av de kvinnliga eleverna skiljer sig tydligt från det allmänna 
skolväsendet. () Ett till synes gemensamt upprätthållande av en 
könskonservativ hållning har bevarat segregationen på flera plan. 
Här förefaller ett delat intresse av gränsbevakning föreligga, både 
från de som är innanför, som bevakar intrång och tendenser till 
styrning och kontroll, och de som befinner sig utanför reviret som 
ser området som ett acceptabelt, men lagom inramat fält för 
kvinnlig aktivitet och emancipation. (Tallberg-Broman 1991, s. 
249) 

Den kommunala förskolan som arbetsplats – några nedslag 
En närmare blick på vad för slags organisation den svenska kommunen är 
krävs nu här för att vidare rama in forskningsproblematiken.  

Det kommunala självstyret är en grundbult i den svenska demokratin 
(jfr. Quennerstedt 2006), grundlagsskyddad och internationellt erkänd. 
Quennerstedt framhåller att det visserligen är konstituerat som önskvärt, 
dock inte oomstritt. Quennerstedt hänvisar till tiden kring 1900 som 
betydelsefull för kommunernas utveckling p.g.a. industrialiseringen, 
urbaniseringen och demokratiseringen.  
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Lindensjö & Lundgren (2000) påtalar det problematiska i en 
decentralisering som successivt skett p.g.a. att det finns för mycket policy 
för staten att hantera. Även de statsfinansiella svårigheterna på 1980-talet, 
så Quennerstedt (2006), kan tänkas ha lett till ett ökat resursansvar för 
kommunerna. Problemet som kort behöver uppmärksammas i 
föreliggande sammanhang är att statens och kommunens respektive roller 
framställs ofta som ”att staten formulerar uppdraget och kommunen 
genomför” (Quennerstedt 2006, s. 39). Ett av Quennerstedts 
forskningsresultat är att kommunpolitikerna är medvetna om att de måste 
iaktta gränsdragningen mellan sitt uppdrag och  

() skolans professionella. Alla politiker är medvetna om att det inte 
är meningen att de ska fatta beslut om undervisningens innehåll 
eller genomförande, och att de inte heller ska göra några 
bedömningar som kräver pedagogiskt kunnande, exempelvis om 
vilken typ av särskilda insatser som behövs i verksamheten för att 
möta specifika behov. (Quennerstedt 2006, s. 157) 

Det är i Quennerstedts studie inte tal om förskolan utan skolan, men då 
den styrs enligt liknande mekanismer, torde detta i princip gå att överföra 
till förskoleverksamhet. Gustafsson (2008) som hade ett uttalat 
maktperspektiv i sin forskning om könspolitiska intressen i svensk 
kommunalpolitik blottlägger dock att det råder en stor maktasymmetri i 
kommunalpolitik utifrån politikernas könstillhörighet. Män är, enligt 
Gustafsson, tydligt överrepresenterade vad gäller inflytande på särskilda 
åtgärder och planerade insatser. Frågan är om det delvis kan tänkas vara 
tal om politiskt korrekta svar som Quennerstedt (2006) erhöll i sin studie, 
om man ställer hennes kommunalpolitikers utsagor mot Gustafssons 
(2008) forskningsresultat, som inte tecknar en lika optimistisk bild. Bådas 
forskningsresultat kan antas ha bäring på detta arbete, då förskollärarnas 
utvecklingsarbete var en sådan särskild insats. Quennerstedts 
forskningsresultat framhäver en viss diskurs som kan råda kring 
utbildningspolitiska åtgärder och kommunala politikers uttalade respekt 
för de professionellas tolkningar av dessa. Gustafssons forskningsresultat 
belyser maktaspekter inom kommuner, där vissa aktörer har 
tolkningsföreträde över andra, vilket innebär att prioriteringar av 
särskilda insatser är långt ifrån givna. Förskollärarna tolkade ett behov av 
utveckling kring jämställdhet, vilket måhända var särskilt vanskligt att 
förankra i en kommun där somliga särskilda insatser (t.ex. 
jämställdhetspedagogik) inte får samma prioritering som andra åtgärder 
medan den politiskt korrekta diskursen föreskriver att jämställdhet skall 
utvecklas av bl.a. förskollärare inom ramen för deras yrkesutövning.  

Under hela 1900-talet skedde det en markant ökning av det offentliga 
ansvaret för socialisationen av barn och elever (Enö 2005, Korpi 2006, 
Ohrlander 1992, Persson 1994, Persson & Tallberg-Broman 2002,). 
Ansvarsfördelningen mellan föräldrar och de offentliga institutionerna 
blev således en angelägen fråga. Enligt Enö (2005) skedde en 
förskjutning av fokus i fostran av barn mot mer inlärningsbaserade 
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pedagogiker, vilket jag tolkar som att det upplevdes som mindre 
komplicerat än att t.ex. problematisera omsorgsbegreppet.  

1951 års utredning om daghem och förskolor (SOU 1951:15) hade 
inga tydliga riktlinjer för barnomsorg att erbjuda (Persson & Tallberg- 
Broman 2002). I och med barnstugeutredningen (SOU 1972:27) tog man 
emellertid ställning för en utbyggnad av den svenska förskolan och talade 
också om hur detta skulle ske.  Mellan åren 1968 – 1972 då utredningen 
pågick, infann sig en analytisk insikt om ”familjens funktionsbortfall i det 
moderna samhället.” (Persson & Tallberg Broman 2002, s. 259), något 
som redan var på tal under 1930-talet (Myrdal & Myrdal 1934). 
Utredarna ansåg, inte olikt Myrdals (1934) tankar, att familjen inte längre 
var lämpad att förse barnet med de sociala relationer som var nödvändiga 
i samhället. Inte heller ansågs familjen tillräckligt kompetent att förmedla 
till sina barn en mer omfattande förståelse för arbets- och vuxenlivet som 
de så småningom skulle bli del av. Därför skulle förskolepersonalen nu få 
vara ett komplement till barnens hemmiljöer. Vidare skulle förskolan 
tillhandahålla alternativa sätt att göra kulturella erfarenheter på (eller för 
somliga barn att överhuvudtaget få göra kulturella erfarenheter, som 
utredningen antyder). Här finns det även en tydlig jämlikhetstanke på så 
vis att alla barn skulle få möjlighet att uppleva kultur och större 
sammanhang än den egna familjen eventuellt inte skulle kunna erbjuda. 
Persson & Tallberg-Broman (2002) skriver  

Med barnstugeutredningen tog statsmakten det avgörande steget 
mot ett utökat ansvar för de yngre barnens vård, fostran och 
utbildning. (Persson & Tallberg Broman 2002, s. 259) 

Persson & Tallberg-Broman härleder denna förändrade syn på 
förhållandet mellan familj och förskola och skola till det paradigmskifte, 
som enligt deras mening ägde rum under 1980-talet. De urskiljer tre 
processer, vilka markerar ett systemskifte i den samlade 
utbildningspolitiken: 
 

• Övergången från ett centraliserat och regelstyrt system till ett 
decentraliserat och målstyrt system. 

• Övergången från en planmässigt styrd offentlig sektor till en mer 
marknadsanpassad. 

• Övergången från en medborgerlig till en mer individrelaterad 
läroplanskod. (Persson & Tallberg-Broman 2002, s. 260) 

 
När det är tal om den kommunala förskolan som arbetsplats idag, kan det 
vara viktigt att ha i åtanke att förändringar och en mångfald av processer 
utifrån skilda bevekelsegrunder alltid har präglat förskolan som 
arbetsplats (Tallberg-Broman 1991, Vallberg-Roth 2001). Jag tolkar det 
som att det inte kan vara tal om en verksamhet som någon gång i sin 
historia karakteriserats av professionell självklarhet eller ett slags 
kontinuum (jfr. Enö 2005), förutom den praktiska kunskapsbasens 
kontinuitet i förskolan (Tallberg-Broman 1991). 
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Det vanskliga jämställdhetsbegreppet  
Anledningen till varför jämställdhetsbegreppet överhuvudtaget 
problematiseras i föreliggande studie är att utvecklingen av en 
jämställdhetspedagogik var förskollärarnas uttryckliga kunskapsobjekt. 
Detta kunskapsobjekt behöver i det här sammanhanget ses mot bakgrund 
av den rådande läroplanen Lpfö 98 och en kortfattad tillbakablick på en 
läroplansteoretisk problematisering av kön i förskolan, som Vallberg-
Roth (2001) genomfört. Hon konstaterar att det genom läroplanshistorien 
från 1800- till 2000-talet går att utläsa en förskjutning från kön som en 
naturaliserad uppfattning om det manliga och kvinnliga, via kön som en 
attityd- och könsrollsfråga, till kön som ”en mångdimensionell 
positioneringsfråga”, global mänsklig rättighetsfråga, något som även 
Enö (2005) tog fasta på i sin avhandling, och lärandefråga med såväl 
biologiska som sociokulturella förtecken mål (jfr. Tallberg-Broman 
2002). Från 1990-talet skulle barnens könsolikhet, könslikhet och 
likvärdighet integreras med bland annat etnicitet, klass, ålder eller 
generation, eventuella handikapp eller övriga problem som skulle tas 
hänsyn till. Vallberg-Roth (2002) menar att det rör sig om att kön på 
senare år blivit en fråga om ”situerat kön”. 

 
Genom en problematisering av jämställdhetsbegreppet vill jag redan 
tidigt göra en koppling mellan förskollärarnas skapande av utrymme för 
handling till det som de avser handlar för (= ”jämställdhetsfrämjande 
pedagogik i förskolan”). Vidare vill jag med detta grepp signalera att det 
kan finnas en paradox i att förskollärare i en könad verksamhet som 
förskolan ska och vill sörja för en fostran av jämställda barn (jfr. 
Tallberg-Broman 1991, Vallberg Roth 2001). Frågor om 
handlingsmöjligheter för förskollärare som agerar utifrån en könad 
verksamhet för jämställdhet tyder på en viss komplexitet (jfr. Tallberg-
Broman 1991). Vidare är det angeläget att här visa att 
jämställdhetsbegreppet är omstritt vad det gäller dess innebörd och 
betydelse i svensk utbildningspolitik och i det svenska samhället i stort 
(Eduards 2002, Pincus 2002). Jag vill poängtera att jag betraktar 
jämställdhet som ett politiskt problem som i sin tur blir till ett 
utbildningspolitiskt genom att den återfinns i styrdokument som Lpfö 98. 
Följaktligen blir även kopplingen mellan vissa pedagogiska 
frågeställningar och politik tydligare. En viktig frågeställning i detta 
sammanhang blir då hur kön kan 

Regleras och institutionaliseras inom den etablerade politikens 
ramar i syfte att överskrida könskategorierna, och därmed öka 
kvinnors handlingsutrymme. (Eduards 2002, s. 60) 

 
Enligt Berge & Ve (2000) valde statsfeminister i Sverige termen 
jämställdhet som främst skulle handla om att det antal män och kvinnor 
är lika i samtliga sfärer och på samtliga samhälleliga nivåer. Den 
kvalitativa aspekten av jämställdhet skulle däremot implicera att kvinnors 
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och mäns olika erfarenheter i samhället ska uppfattas och hanteras som 
ömsesidigt berikande. 

Somliga feministiska teoretiker gör gällande att jämställdhetsbegreppet 
eller fenomenet jämställdhet tydliggör att jämställdhet för det mesta har 
varit kvinnors eget ansvar att skapa (Eduards 2002, Pincus 2002). Detta 
avser samtliga plan: privat, offentligt, individuellt, kollektivt. Ibland har 
kampen om jämställdhet skett i medvind, inte sällan genom några mäns 
engagemang och demokratiska patos som inneslöt kvinnor som 
fullvärdiga medborgare (Schånberg 2004). Oftast dock i motvind, där inte 
ens rättsväsendet förmått att tilldöma kvinnor lika medborgerliga 
rättigheter där det hade varit i enlighet med rådande lagstiftning 
(Heiskanen 2006, Schömer 1999, SOU 2004:43, Wideberg 1980, Prop. 
1999/2000:143, s. 29).  

En problematik som är särskilt nämnvärd i ett utbildningssammanhang. 
Det har här ofta handlat om hur man kan få flickor och unga kvinnor att 
intressera sig för tekniska yrken eller studier av matematik, datakunskap 
m.m. i jämställdhetens namn (jfr. Berge & Ve 2000). Förutom några 
enstaka röster om den nödvändiga rekryteringen av män till förskolan (jfr. 
SOU 2006:75), har det sällan varit tal om det tänkbart viktiga i att få 
pojkar och unga män att utveckla ett intresse för omsorgsrelaterade yrken. 
Detta visar på en snävhet i föreställningar om jämställdhet av kvinnor och 
män så tillvida att kvinnor ska kunna höja sin status och genom att bli 
männens jämlikar i termer av yrkes- eller studieval, samtidigt som det 
råder en i bästa fall diffusa föreställningar om den eventuella 
nödvändigheten av att få pojkar och män intresserade av 
omsorgsrelaterade yrken.  

Enligt en rad professionsforskare (Dahle 1984, 2008, Ellingsæter & 
Solheim 2002 m.fl.) råder det bristande kunskap om kvinnodominerade 
arbetsplatser i sig, vad gäller dessa arbetsplatsers kultur och betydelse för 
män som vill ingå i en sådan arbetsplats/profession, men som väljer bort 
den p.g.a. utestängningsmekanismer, som vid det här laget inte är helt 
okända i professionsforskningen (Ellingsæter & Solheim 2002, Tallberg-
Broman 1991). Denna kunskapsbrist och politiska ovilja att tala om 
denna sida av jämställdhet kan antas ha lett till en relativt endimensionell 
diskussion om jämställdhet, både på det (utbildnings)politiska som på det 
pedagogiska planet (Berge & Ve 2000). Styrdokument och forskning på 
området förefaller ibland ideologityngda (jfr. SOU 2006:75) i sina 
formuleringar och perspektiv på jämställdhet.  

Jämställdhet som särskilt utbildningspolitisk insats i en kommunal 
verksamhet 
På det kommunala planet är svårigheterna att genomföra statens 
jämställdhetspolitik i kommunala organisationer många (Pincus 2002). 
Pincus visar hur kommunernas ledningsgrupper ofta agerar så att 
genomförandet av planer och projekt som rör jämställdhet förhindras, 
ibland genom så kallade skenstrategier (Pincus’ ordval). Enligt Pincus 
kan jämställdhet mycket väl återfinnas som en punkt på den 
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kommunalpolitiska agendan, samtidigt som man dock underlåter att vidta 
åtgärder. Skälen till detta kan antas vara många. Ett väsentligt skäl enligt 
Pincus är olika maktpositioner och därav följande prioriteringar som görs 
i en given organisation (jfr. Gustafsson 2008). Bachrach & Baratz’ (1970) 
analyser av makt i organisationer anser Pincus (2002) vara särskilt 
användbara. 

The mobilization of bias in a given organization privileges some 
groups at the expense of others and is further viewed as being 
embedded in the structural, ideological and procedural forms of 
the organization or system in question. Bachrach & Baratz (1970, 
i Pincus 2002, s. 69 ff)  

Pincus resonemang går dock att se mer nyanserat om man nu utgår från 
kommuner som organisationer i vilka det arbetar människor utifrån sina 
referensramar och sin professionsförståelse, med andra ord: även 
kommuner är organisationer i vilka det finns aktörer, precis som i 
förskolan. Dessa kommunala tjänstemän m.fl. förstår inte nödvändigtvis 
jämställdhet i förskolan som en prioritering utifrån sin organisatoriska 
verklighet (jfr. McNiff & Whitehead 2000). Om nu jämställdhet vore en 
entydig företeelse med en tydlig, kvalitativ bestämning, så vore det en sak 
att analysera fram en bristande vilja i kommunala organisationer, som 
Pincus (2002) uttrycker i termer av skenstrategier. Framför allt 
jämställdhetsbegreppets komplexitet torde göra det vanskligt att på ett 
rimligt sätt komma fram till slutsatser som att en bristande förståelse av 
kvalitativa aspekter av jämställdhet beror på en allmänt rådande ovilja i 
kommunala organisationer. 

Förskollärare – profession eller redskap? 
Något som kan anses vara principiellt problematiskt är frågan om 
förskollärare är professionella yrkesutövare eller om de betraktas av 
framför allt statsmakten (i ett jämställdhetssammanhang) som ett redskap 
för att kvinnor i största allmänhet skall kunna delta som fullvärdiga 
medborgare på arbetsmarknaden. Reflektionen föranleds av dylika 
formuleringar  

Modellen11 har lyckats förena såväl familjepolitiska och 
jämställdhetspolitiska, som pedagogiska ambitioner. Den har mött 
föräldrarnas och då främst kvinnornas behov av barnomsorg och 
samtidigt uppfyllt kraven på en god pedagogisk verksamhet för 
barnen. (Korpi 2006 under hänvisning till SOU 1997:157, s. 157) 

År 1997 var det fortfarande tal om ”framför allt kvinnornas behov av 
barnomsorg”, och det skall här påminnas att det är en sådan formulering 
––––––––– 

11 Den svenska förskolan/barnomsorgsmodellen. 
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som i dagsläget har giltighet eftersom den kan antas genomsyra vissa för 
Lpfö 98 underliggande intentioner. 
 
Redan hos Myrdal fanns det tre tankestråk vad det gäller förskollärares 
professionsutövning (Myrdal & Myrdal 1934), som, enligt min mening, 
kan sammanfattas som att 
 

• förskollärare är och måste vara professionella yrkesutövare, som har 
ett tungt samhällsuppdrag att hantera 

• barn har rätt till social fostran och social fostran definieras som 
”pedagogik” (något som Tallberg-Broman ifrågasätter i sin 
avhandling 1991) 

• kvinnor skall delta på arbetsmarknaden och befatta sig med sådant de 
har talang för, istället för att som sin enda uppgift ta hand om sina 
barn i hemmet utifrån okvalificerade biologiserande antaganden om 
kvinnans naturliga fallenhet för vård och omsorg av barn 

 
Dessa tankestråk återfinns även i Lpfö 98 och andra dokument som 
jämställdhetslagen (SFS 1991:433) och lagen om jämställdhet mellan 
kvinnor och män (SFS 2000:773).  

Vad gäller förskollärarnas yrkesutövande så är det anmärkningsvärt att 
Myrdal ville avskaffa ”dilettantismen” (hennes ordval) inom 
barnomsorgen genom att, som jag skulle vilja uttrycka det, 
professionalisera yrket. Att fostra en framtida samhällsmedborgare är en 
tung och inte minst moraliskt krävande uppgift som inte får överlåtas till 
vem som helst (jfr. Johansson 1983, Enö 2005).  

Ur ett aktörsperspektiv på förskollärarnas möjligheter till en 
professionalisering av sitt yrke förtydligas bilden av ett 
gränsdragningsarbete (jfr. Dahle 2008, Etzioni 1969, Witz 1992) som inte 
kan ha försiggått gentemot andra yrkesgrupper som t.ex. lärare, utan 
gentemot den biologiska modern. Om inte gentemot en konkret biologisk 
moder, så gentemot bilden av en sådan. Det gällde att hitta giltiga 
argument som skulle understryka betydelsen av institutionaliserad 
barnomsorg, varav ett var att god omsorg enbart i kraft av en viss 
biologisk könstillhörighet var en absurditet. Denna bild såg även 
Tallberg-Broman (1991) tydligt när hon talar om förskolan som en 
rörelse som i princip utvecklats ”inom rörelsen” med några få externa 
allierade. Det sistnämnda understryker dessutom svårigheterna som 
nästan nödvändigtvis torde infinna sig vid eventuella 
professionaliseringsförsök från förskollärares sida. 

Professionell autonomi – utbildningspolitisk styrning och 
kommunala ramar 
Statlig styrning och utbildningspolitiska mål brukar vara normativa 
(Schön & Rein 1994) och spänningsfältet policy – praktik har utförligt 
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problematiserats i en rad nyare arbeten (Håkansson 2006, Krantz 
kommande, Sundberg 2005).  

I de fall där det görs särskilda insatser, som t.ex. på 
jämställdhetsområdet och i synnerhet vad det gäller jämställdhet och 
förskolan, så framträder två förhållanden tydligt.  

 

• Det ena är att det fattas medel som medföljer vissa 
utbildningspolitiska åtgärder (jfr. Hirdman 2004). Man säger sig vilja 
eftersträva jämställdhet men ignorerar t.ex. implementeringsfrågor 
eller låter personer med lite eller ingen beslutsmakt befatta sig med 
det (jfr. Holmquist 1997).  

• Det andra är att det är sällan tal om huvudaktörerna i dylika 
verksamheter, i detta fall förskollärare, annat än i termer att ”de 
skall” göra något för att åstadkomma något enligt mer eller mindre 
underbyggda föreställningar om utformningen av morgondagens 
samhällsmedborgare (jfr. Enö 2005).  

 
För att göra en koppling här till förskollärarnas kunskapsobjekt i denna 
studie, kan det vara förtjänstfullt att nämna att detta anses vara en av 
många indikatorer på att kvinnor fortfarande i viss mån görs till ägaren av 
jämställdhetsproblematiken (Hirdman 2004). Samtidigt anses andra 
kvinnor (förskollärare) vara lösningen på problemet. Dels genom att 
möjliggöra ett yrkesutövande för mödrar med barn i förskoleåldern, dels 
skall förskollärare uppfostra dessa mödrars barn till jämställda 
medborgare enligt de föreställningar som kommer till uttryck i de olika 
styrdokumenten och lagtexter från mitten av 1940-talet och den 
påföljande läroplansteoretiska utvecklingen till den idag giltiga Lpfö 98 
(jfr. Vallberg-Roth 2001).  

Vari består förskollärarnas professionella uppdrag? 
Enös (2005) forskning pekar på negativa reaktioner på begreppet 
professionalitet, som kan tolkas som ett motstånd till professionalisering 
som diskurs eller, som jag skulle uttrycka det, professionalisering som 
vanskligt begrepp. Professionaliseringsdiskursen, eller begreppet, anser 
Enö vara en del av rådande maktstrukturer. Hon skriver 

Att vara professionell sätts i samband med att vara pedagogisk, 
perfekt och effektiv. Dessa begrepp kopplas till den offentliga 
sfären. Att vara omsorgs- och kärleksfull sätts i samband med den 
privata sfären och kärleksyttringar tolkas som bristande 
professionalitet. (Enö 2005, s. 214) 

I Lpfö 98 står att läsa om det angelägna i att förskolan på ett kvalitativt 
och professionellt sätt skall verka inom utbildningssystemet. Något som 
kan lyftas fram i detta sammanhang är att det inte är statens avsikt eller 
uppgift att närmare definiera vad som kan tänkas konstituera begreppen 
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”kvalitativt” och ”professionellt”, för detta ska ju komma till uttryck i 
förskollärarnas tolkningar av styrdokument. Kommunen betraktar dessa 
tolkningar som ”de professionellas” uppgift, enligt Quennerstedts (2006) 
forskning. Däremot så uttrycks det i Lpfö 98 att det inte är avsikten att 
förskolan, alla dessa målformuleringar till trots, skall förändras till sin 
funktion. ”Förskolan skall fortsätta att vara ett viktigt komplement till 
föräldrarnas omsorg och fostran” (Lpfö 98, s. 15), vilket inte underlättar 
en professionell tolkning, eftersom gränsdragningen mellan det 
professionella i förskolan och hemmet förblir otydlig. 

Enö (2005) identifierar bl.a. omsorg som ett problematiskt inslag i 
förskollärarnas professionsutövning, eftersom det är just här frågan ställer 
sig vari en professionell omsorg består och på vad sätt den har ett eget 
värde jämfört med föräldrars omsorger. Frågan som kanske måste ställas 
då är vad omsorg i förskolan syftar till, om man nu bortser från det 
självklara och omedelbara i begreppet, som t.ex. att ta hand om små 
människors fysiska behov. I nästa avsnitt kommer jag därför diskutera 
fostran till demokrati som en del av den värdegrund förskolan vilar på.  

Fostran till demokrati av barn och föräldrar som en del av det 
professionella uppdraget 
Fostran till demokrati och till samhällelig gemenskap var något som på 
1950 och 1960-talen inte längre ansågs vara en lämplig uppgift för 
familjer. Det fick bli förskolans och skolans uppgift. I omfattande 
utredningsmaterial på 1950–60-talen (jfr SOU 1961:30) utgick man ifrån 
att familjen inte längre innehade samma centrala ställning som tidigare i 
de ungas fostran. Samhället hade blivit mer komplicerat och ”det 
allmänna” hade i vidgad omfattning fått träda in i familjens ställe, som 
redan påtalats tidigare här (Persson & Tallberg-Broman 2002).  

Som kontrast till detta går det att läsa i skolkommitténs slutbetänkande 
(SOU 1997:121, s. 121) att föräldrarna skulle kunna utgöra en viktigare 
resurs för skolan och skolans personal än de gör idag (jfr. Morgenstern 
1861). De skulle bl.a. kunna bidra till att vidga diskussionen om skolans 
uppdrag. Andersson m.fl. (1994) framhåller att kraven på ett ökat 
engagemang från föräldrarna i sina barn och deras skolgång kan sättas i 
samband med den fortgående sekulariseringen och tidigare 
relationsmönsters försvagning. Dessa förhållanden kräver någon form av 
komplement eller kompensation, som nu yttrar sig i ökade krav på 
föräldrarna.  

För att föräldrarna ska kunna ta sitt fulla ansvar för barnens liv 
och verksamhet, måste de bli delaktiga i och kunna påverka 
barnens skoltid. (SOU 1997:157, s. 125) 

Skolkommittén beskriver de invändningar som anförts gentemot ett större 
föräldradeltagande. Ett argument här är att föräldrarna saknar kompetens 
för att vara med och besluta i centrala frågor.  

Genom att vidga föräldrarnas ansvar och delaktighet i förskola och 
skola, och lärarnas delaktighet i uppväxtvillkor och barndomen i stort, har 



33 

ansvarsfördelningen fått nya förtecken (Persson & Tallberg-Broman 
2002). Gränsdragningens problematik, framför allt mellan förskola och 
barnens hem, blir uppenbar, liksom svårigheten att definiera vari det 
professionella i förskolläraryrket egentligen består. Har uppdraget 
verkligen med fostran av barn och föräldrar till demokrati att göra så 
borde förskollärarna kunna utgå ifrån fostransbidrag de eventuellt kan 
göra.  

För att koppla det här sagda till jämställdhetsuppdraget i förskolan, så 
är det rimligt att utgå ifrån att jämställdhet är en del av 
demokratifostransuppdraget. Men vilka antaganden från sidan av 
policymakare ligger då till grund för formuleringarna om jämställdhet i 
Lpfö 98? Att föräldrar inte själva klarar av att fostra sina barn, eller att de 
gör det men behöver samarbeta med förskolan? Lpfö 98 uttrycker 
följande som en del av förskollärarnas uppdrag: 

() Detta ställer krav på att personalen i förskolan äger 
medvetenhet om hur egna attityder och värderingar liksom det 
egna agerandet och samspelet mellan kvinnor och män bidrar till 
att forma barnens upplevelse av vad som är adekvat 
könsrollsbeteende. Förskolan skall aktivt medverka i samhällets 
strävan för jämställdhet. Förskolan skall vara öppen för skilda 
uppfattningar och uppmuntra att de förs fram. (Lpfö 98, s. 32) 

Här tecknas det en bild av män och kvinnor som förefaller 
heteronormativ i sitt grundantagande (Dahl 2005). Utifrån en sådan bild 
ställer sig frågan vad som egentligen betraktas som ett ”adekvat 
könsrollsbeteende”. Som även Vallberg-Roth (2001) konstaterat i sin 
genomgång av läroplansteoretiska formuleringar, är det oklart vad som 
egentligen avses med könsrollsbeteende, då dessa formuleringar åsyftar å 
ena sidan könsskillnader och å andra sidan könsneutralitet. Vallberg-Roth 
beskriver det som att könsrollsrelaterade anvisningar förekommer 
sporadiskt. Tydliga definitioner av vad som egentligen menas med 
könsrollsbegreppet saknas genomgående och det förblir således oklart hur 
dessa skulle tolkas ”i förhållande till hela den inre pedagogiska 
verksamheten” (Vallberg-Roth 2001, s. 17). Det som kan antas ha 
särskild betydelse för denna studie är Vallberg-Roths analys att frånvaron 
av en teoretisering och problematisering av könsaspekter inom ramen för 
den pedagogiska verksamheten och i relation till samhälleliga och 
historiskt framväxta förhållanden försvårar utformningen av en rimlig 
pedagogisk, och professionell, hållning.  

Man kan, som en konsekvens av Dahls (2005) och Vallberg-Roths 
(2001) analyser och insikter fråga sig hur en pedagogik skall se ut som 
utgår ifrån att det inte finns icke-adekvata eller adekvata 
könsrollbeteenden och på vad sätt fostran till sådana bidrar till 
demokratiutvecklingen i samhället. Bygger den idag giltiga Lpfö 98 på 
normativa föreställningar om mamma, pappa och barn i Sverige, som 
lever liv enligt manligt och kvinnligt kodade mönster (jfr. Dahl 2005)? 
Att förskollärare skall vara öppna och uppmuntra skilda uppfattningar 
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och samtidigt aktivt medverka i samhällets strävan för jämställdhet – och 
morgondagens demokratiska samhällsmedborgare (jfr. Vallberg-Roth 
2001) – kan antas vara en utmanande uppgift.  

Kunskapsutveckling mellan samarbetande 
partners 
Av principiellt intresse är även hur en pedagogisk forskare ser på 
praktikers kunskapsprocesser och hur en sådan syn kan ta sig uttryck i 
pedagogisk forskning (Brydon-Miller 2008, Maguire 2004). I denna 
studie betraktar jag förskollärare inte som redskap så att andra kvinnor – 
och män för den delen – kan delta på arbetsmarknaden utifrån normativa 
föreställningar om jämställdhet eller demokrati. Inte heller har jag 
normativa föreställningar om morgondagens eventuellt jämställda 
samhällsmedborgare. Desto mer intresserar jag mig för förskollärares 
möjligheter till en professionell yrkesutövning, då förskolan förefaller 
vara en tämligen sammansatt verksamhet med utpräglade än idag 
biologiserande kvinnliga förtecken (jfr. Lpfö 98, Tallberg-Broman 1991, 
Vallberg-Roth 2001). 
 
Omfattande litteratur gör gällande att samhälleliga aktörer utanför 
universitetet har svårt för ett samarbete med representanter för 
vetenskapliga discipliner (jfr. Bradbury & Reason 2008, Elliott 2007). Ett 
av de vanligt förekommande argumenten är att forskning, i synnerhet 
pedagogisk forskning, inte bidrar till praktikernas, här förskollärarnas, 
kunskapsbildning (jfr. Atweh, Kemmis & Weeks 1998) och att teoretiker 
inte har förståelse för praktikernas problem, utan ställer för praktiker 
irrelevanta forskningsfrågor (Biesta 2006, Greenwood 1993, 2004, 2007, 
Griffiths 1998). Det påstås också att praktiker skyr ett samarbete med så 
kallade teoretiker för att det finns ett motstånd hos praktikerna gentemot 
teoretikerna. Denna typ av åtskillnadens språk skymmer blicken för det 
som kanske ändå är möjligt i termer av kunskapsutveckling i samarbete 
mellan olika samhälleliga aktörer. Att problematiseringen av teori och 
praktik har gjorts på ett visst sätt, kan till viss del ha att göra med den syn 
på kunskap som råder inom utbildningsväsendet. Lärarna förefaller 
misstänksamma gentemot teoretisk kunskap, eftersom de uppfattar den 
som preskriptiv (Biesta & Burbules 2003, Biesta 2006), samtidigt som de 
vill insistera på att deras kunskap, den praktiska i skolan, är verkligen 
meningsfull. Vid en jämförelse av detta med Tallberg-Bromans (1991) 
syn på förskollärares praktiska kunskapsbas som enda kontinuum under 
förskolans historia, blir den eventuella misstron gentemot ”teori” 
begripligare. 

Samarbetande partners, och hur man kan betrakta ett sådant samarbete 
i termer av kunskapsgenerering, kan knytas till vitt skilda 
epistemologiska ståndpunkter. En ståndpunkt är att teoretisk eller 
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akademisk kunskap i allmänhet konnoterar som något fjärran 
”praktikernas verklighet”, eller att teoretisk kunskap är överlägsen 
praktisk kunskap vilket kan härledas till Platons kunskapssyn om 
kunskapens hierarkiska ordning (Grimen 2008). Nortvedt & Grimen 
(2004) och Smeby (2007) ifrågasätter om det är meningsfullt att indela 
kunskap i dessa fack när det gäller att definiera vad professionell kunskap 
är. Frågan som ställer sig då är hur ett kunskapsmöte kan se ut som: 

 
• främjar utveckling av enskilda personer, arbetslag, organisationer 

och metoder, 
• är till gagn för flera genom att beakta många kunskapsbaserade 

synpunkter (jfr. Elliott 2007), och som 
• kan göra berättigade anspråk på att vara forskning? 

 

Oavsett från vilket håll man närmar sig frågan, så verkar de flesta av 
dessa problematiseringar utgå ifrån en 2000-årig modell som skulle 
kunna åskådliggöra problematiken mellan teori och praktik (jfr. Grimen 
2008, Smeby 2008): 

 
Forskning – traditionell kunskapssyn: sann/osann 
Praktiker – traditionell kunskapssyn: brukbar/obrukbar 

Min förståelse av problematiken 
 
Det handlar om två praktiker som av tradition inte enbart hierarkiskt 
konstituerats, utan även präglats av olika inneboende logiker. 
Västerländsk pedagogisk forskning och teoribildning har enligt bl.a. Säljö 
(1992, 2000) länge dominerats av behaviorism eller kognitivism. I och 
med den långvariga dominansen har de utvecklats till självklara 
grundantaganden i såväl vetenskapliga och utbildningsmässiga som 
vardagliga sammanhang. Förhållningssätten baseras därmed till stor del 
på dualismer som tanke-handling, kropp-själ, teori-praktik, yttre 
verklighet-inre verklighet (Säljö 2000). Därmed inte sagt att pedagogisk 
forskning explicit befattar sig med kunskap i termer av sann/osann, men 
framskrivningen av teori och praktikproblematiken låter ibland förmodas 
att så är fallet även inom denna disciplin. Mycket tyder på att man inte 
helt frigjort sig från denna i alla västerländska epistemologier inneboende 
kunskapssyn, även om det har skett mycket utifrån nyare kunskaps- och 
vetenskapsteoretiska överbyggnader (Minnich 2005). 

Av denna anledning är det enligt Benson, Harkavy & Pucket (2007) 
viktigt att ägna sig åt mer djuplodande analyser av kollaborativa projekt, 
eftersom de tror sig ha identifierat i kollaborativa projekt framför allt 
Deweys tankearv av hur kunskapsmöten kan och borde gå till i ett 
demokratiskt samhälle. Här förordas ett aktivt ställningstagande av, i 
detta fall, pedagogiska forskare som vill befatta sig med kunskapsmöten 
och som behöver utveckla hållbara svar på frågan hur problematiken 
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kring teori och praktik kan hanteras så att varken praktisk kunskap eller 
teoretisk kunskap blir lidande. 

Det måste betonas att kollaborativa projekt inte betraktas av mig som 
allenarådande möjligheter i och för pedagogisk forskning, men eftersom 
denna studie från första början var ett samverkansprojekt, så förefaller det 
rimligt att studera denna företeelse mer ingående, framför allt i 
förhållande till föreliggande studie. 

 
Summering av forskningsproblematiken 
En kontextualisering och problematisering av syfte och forskningsfrågor 
har möjliggjort ett förtydligande av forskningsproblematiken: 

 
• Förskolans samhälleliga och utbildningspolitiska uppdrag är otydligt 

(Enö 2005, Persson & Tallberg-Broman 2002, Tallberg-Broman 
1991, Vallberg-Roth 2001). Således kan förskolläraryrket antas sakna 
självklar professionell identitet, vilket torde begränsa förskollärarnas 
yrkesutövning. 

• Generellt sett saknar förskollärare professionell autonomi p.g.a. 
förskolans historiskt och politiskt betingat otydliga uppdrag och 
förmodligen även sin placering i den kommunala organisationen 
(Enö 2005, Etzioni 1969, Dahle 2008, Pincus 2002).  

• Aktörsperspektivet i förskolan är relativt sällsynt (jfr. Enö 2005, 
Tallberg-Broman 1991), vilket gör att förskollärare sällan fått 
uppmärksamhet som professionella yrkesutövare generellt och inom 
pedagogisk forskning i synnerhet. Tallberg-Bromans avhandling från 
1991 utgör därför ett betydelsefullt, men sällsynt, inlägg. 

• Mot bakgrund av framskrivningen här är det rimligt att konstatera att 
jämställdhet är ett omstritt kunskapsobjekt med många förgrenade 
ideologiska och historiska rötter (Dahl 2005, Hirdman 2004, 
Tallberg-Broman 1991). Jag har i detta kapitel fört ett resonemang att 
det i bästa fall kan handla om ett vanskligt förehavande som inte har 
en självklar plats på den kommunala agendan (Gustafsson 2008, 
Pincus 2002). 

 
Detta arbete förväntas kunna utgöra ett bidrag till praktiknära forskning. 
Vidare ska den här tillämpade metodologin feministisk aktionsforskning 
problematiseras och därigenom kunna utgöra ett bidrag. Därutöver är ett 
konkret bidrag som redan gjorts att denna studie var av betydelse för 
förskollärarna medan den pågick, vilket är ett krav som ställs på forskare 
som säger sig ha någon form av feministiskt kunskapsintresse samt ett 
intresse av att forska för social rättvisa (jfr. Griffiths 1995, 1998, Naples 
2003). Ett annat bidrag är att visa på kunskapsprocesser för 
verksamhetsutveckling utifrån nödvändigheten av att handla (Minnich 
2005). 
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Kapitel 3 
Tidigare forskning 

Vilken kunskapsöversikt bör man framhäva i relation till denna studie? 
Då jag även har ett metodologiskt kunskapsintresse här, valde jag att 
lägga särskild tonvikt vid studier som genomförts med 
aktionsforskningsansatser. Därtill kommer organisations- och 
professionsstudier, i synnerhet ur ett feministiskt perspektiv, 
vuxenutbildning och lärande (i) organisationer. Förskole- och 
skolforskning, samt studier om och i samverkan som belyser 
samhällsvetenskapernas roll i dylika projekt har varit av särskilt intresse 
att gå närmare in på. Jag vill påminna om att det i detta kapitel samtidigt 
presenteras teorier som ingår i mina analytiska redskap (jfr. disposition 
a.a.). Således har tidigare forskning här även som sitt syfte att bidra till 
byggandet av en analytisk referensram. 

Urval av tidigare studier 
Aktionsforskningens underliggande kunskapsintressen12 kan enligt Herr 
& Anderson (2005) sammanfattas på följande sätt:  
 

• Ett tekniskt kunskapsintresse 
Här ligger fokus på att bemästra naturen genom så mycket 
faktainsamling som möjligt. Kortfattat gäller det här att hitta kausala 
sambandsförklaringar.  

• Ett praktiskt kunskapsintresse 
Här gäller det att förstå genom tolkning och den hermeneutiska 
metodologin betraktas som lämpligast. En särskild situation skall förstås 
bättre genom välgrundande tolkningar som sedan kan informera framtida 
omdömen och handlingar. Konkreta metoder är ofta tolkningar av texter 
och konversationer, diskursanalyser och etnografiska studier. 

––––––––– 
12 För en aktuell inblick i flera typer av aktionsforskning hänvisar jag till en översikt av 

trender och tematiseringar av åren 2004 – 2006 av Dick, Bob (2006). Action Research 
Vol. 4, Nr. 4, 2006, s. 439-458.  
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• Ett emancipatoriskt kunskapsintresse 
Fokus här ligger på ett frigörande av mänsklig potential genom en 
kritisk granskning av förtryckande mekanismer inom en organisation 
eller ett samhälle.  

 
Mot denna bakgrund följer nu presentationen av några studier som även 
skall förstås utifrån de däri uttalade kunskapsintressena. Successivt väver 
jag in annan forskning än aktionsforskning, för att kunna hänvisa till 
förtjänstfulla resultat som har relevans för denna studie. 

Feministisk organisationsforskning och 
lärande (i) organisationer – aktionsforskning 
Aktionsforskare inom organisationsutveckling gör gällande att denna typ 
av forskning genererar praktisk teori (McNiff & Whitehead 2000), 
samtidigt som den bidrar till organisationsutveckling och en förbättrad, 
då mer demokratisk, kunskapsbas i organisationer. Enligt dem kan 
aktionsforskning leda till ett medvetet meningsskapande och en djupare 
förståelse av den organisation och den verksamhet människor är del av. 
Somliga aktionsforskare anser att det är viktigt att erbjuda alternativ till 
mer sedvanliga former av organisationsutveckling, m.a.o. så anser de att 
aktörsperspektivet inte har fått tillräckligt mycket uppmärksamhet i detta 
sammanhang. Styrkan, hävdar de, ligger i att aktionsforskare med vissa 
organisationsteoretiska perspektiv som grund inte betraktar sig som 
experter utan deltagare som också har att lära sig utifrån specifika 
situationer och kontexter som råder i olika organisationer. McNiff (2007) 
beskriver organisationer som kontexter i vilka människor delar sitt 
arbetsliv med varandra och som därför blir till berikande områden för 
lärande. Följaktligen, vidhåller hon, är organisationer även berikande för 
pedagogik och pedagogisk forskning13, eftersom pedagogik definieras 
som den relationella processen människor emellan som frambringar 
särskilda former av lärande (McNiff 2000, s. 5). Detta är en definition av 
lärande som delas av fler pedagoger än de som befattar sig med 
aktionsforskning (jfr. Jenner 2000, 2005). 

McNiff (2007) nämner nödvändigheten av perspektivering som en 
grundläggande del för demokratiska kunskapsprocesser i 
organisationsstudier, medan Smith (1990) anser att könade erfarenheter 
inte har med perspektiv att göra utan är existentiella. I feministiska 
organisationsstudier och teorier utgår man ifrån att organisationer eller 
institutioner är könade i sig, d.v.s. grunden som våra institutioner vilar på. 
Joan Acker (2006) har uppmärksammat detta särskilt med sina arbeten 
om könade organisationer och hur förkroppsligandet av kunskap i 

––––––––– 
13 ”education” och ”educational research”. 
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organisationer leder till olika värdemässiga tillskrivningar som inskränker 
uppfattningar om vad enskilda människor i en organisation anses kunna 
göra. Det som görs får således ett värde utifrån vem som utför något 
oavsett vad det är som utförs.  

Hur organisationsutveckling kan eller bör gå till på bästa möjliga sätt 
går meningarna isär om p.g.a. olika uppfattningar om organisationers 
natur. Så hävdar t.ex. McNiff (2007) att organisationer är människor, inte 
strukturer. Czarniawska (2005a, 2005b) ligger inte långt från McNiff 
(ibid.) med sina beskrivningar i En teori om organisering och Actor-
network theory and organizing. Teorierna bottnar i att man i 
organisationer bör utgå ifrån organisering istället för 
organisationsstrukturer och från handlingskraftiga aktörer i 
organisationer. Av denna anledning har organisationsforskare börjat 
fokusera handlingarna, vilket förefaller vara en pragmatisk ansats i den 
ursprungliga bemärkelsen av pragmatism med ett starkt intresse för 
möjligheter till handling14. Enligt Czarniawska vet många anställda inte 
hur organisationsstrukturen ser ut i den organisation de är del av. Hon 
hävdar att detta utgör ett mindre problem, eftersom anställda ändå förmår 
att handla på basis av sina kunskaper i relation till den befattning de 
innehar och i ett samspel med andra i organisationen befintliga 
människor. 

McNiff (2000, 2007) har genomfört ett stort antal 
organisationsutvecklingsprojekt i vilka hon intar ett första personens 
perspektiv (som forskare) och ledarperspektiv. Syftet är att kunna 
tillmötesgå ledare i organisationer och deras behov av utveckling, dock 
utifrån en intention att för ledare begripliggöra deras anställdas behov av 
utveckling och lärande. Hon anser att organisationer måste genomgå en 
demokratisering, då hennes organisationsstudier ger vid handen att våra 
organisationer brister vad det gäller demokratisk organisering. McNiff 
(2000) hävdar att ledarskap har avgörande betydelse i skapandet av 
förutsättningar för anställda att utveckla verksamheter. Vid en jämförelse 
med Söderströms (2008) infallsvinklar på trender inom 
organisationsforskning, så kan McNiff (ibid.) sägas lyckats förena 
ledarskapsperspektivet utifrån en syn ”underifrån”. Hon problematiserar 
framför allt den individuella synen på organisationsutveckling som tycks 
råda i övrigt på organisationsforskningsfältet. En förståelse för hur denna 
individualistiska ledarsyn kan transformeras till ett kollektivt ”vi” anser 
McNiff vara nödvändigt för att åstadkomma hållbar förändring. Hon 
understryker även inslag som fortlöpande utvärderingar av den egna 
praktiken som centrala för organisationsutveckling. Professionell 
utvärdering i termer av kritisk självgranskning (vilket ska framför allt 
gälla människor i ledande befattningar) uppfattar McNiff som ett 
sammanhang i vilket ett kollaborativt lärande på arbetsplatser möjliggörs. 
––––––––– 

14 Jfr. de tidiga pragmatisterna som Dewey, Jane Addams, Ella Flagg Young (Seigfried 
1996). 
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Söderström (2008) anför att det visserligen går att se en ökad trend mot 
sök- och lärprocesser i organisationer, men att denna typ av forskning har 
ofta ett ledarskapsperspektiv som inte utgår från aktörer, som McNiff 
(2000, 2007) säger är så nödvändigt för att kunna utveckla lärande i 
organisationer. Det gäller alltså att göra en åtskillnad mellan lärande 
organisationer och lärande i organisationer. 

Det sistnämnda vilar ofta på en systemteoretisk grund som inte lämnar 
mycket utrymme för anställda som inte befinner sig på ledningsnivå (jfr. 
Söderström 2008). I en rapport från 1996 anger Söderström på basis av en 
rad fallstudier vad som är utmärkande för en lärande organisation:  

 

• en process med aktörer  
• kollektiv problemlösning  
• förändrade dominerande idéer eller gemensamma föreställningar 

(Söderström 1996, s. 37).  
 

I viss mån ingår det även  
• strategier för anpassning till förändringar i omvärlden  
• ny kollektiv kunskap eller en förändrad kunskapsbas samt  
• ett byte av kollektiv referensram (ibid., s. 37 ff.).  

 
Söderström konstaterar att det rent begreppsmässigt inte kan bli tal om 
lärande organisationer förrän det att ett flertal av dessa sex element 
förekommer.  

Acker (2006) erbjuder en analytisk ansats utifrån sin forskning som 
bygger på en insikt om att ambitioner av organisationsutveckling ofta 
hindras av att 

Inequality regimes are the interlocked practices and processes that 
result in continuing inequalities in all work organizations. Work 
organizations are critical locations for the investigation of the 
continuous creation of complex inequalities because much societal 
inequality originates in such organizations. Work organizations 
are also the target for many attempts to alter patterns of 
inequality: The study of change efforts and the oppositions they 
engender are often opportunities to observe frequently invisible 
aspects of the reproduction of inequalities. (Acker 2006, s. 442) 

Ackers analys av ojämställda organisationer och organisering av arbete 
får särskild relevans i föreliggande studie som befattar sig med 
förskollärare/förskolan, en könad arbetsplats, där jämställdhet som 
kunskapsobjekt gjordes till föremål för professionell utveckling. Som jag 
tidigare nämnt så präglas jämställdhetsbegreppet av en svåröverskådlig 
komplexitet, vilket gör att det här presenterade förehavandet kan 
betraktas som tämligen svårt. En närmare blick på tidigare forskning om 
professioner och professionalisering är därför på sin plats. 
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Feministiska professionsteorier –
aktionsforskning 
I ett professionsteoretiskt sammanhang är reflektioner om epistemisk 
auktoritet särskilt viktiga, eftersom den kritiskt ställda frågan om vem 
som determinerar värdet av en viss kunskap och utifrån vilka 
föreställningar detta sker, behöver besvaras (Dahle 2008). Skälet till det 
är att professioners kunskapsbaser än idag är relativt förgivettagna, i varje 
fall i den traditionella professionsforskningen (Dahle 2008). För att kunna 
gå på djupet med denna fråga är det nödvändigt att problematisera 
kunskapsbegreppet, något som bl.a. Witz (1992) gjorde, dock inte enbart 
ur ett klassperspektiv (jfr. Johnson 1972) utan även ur ett 
genusperspektiv. Johnson (1972) hade ju redan kritiskt påpekat att 
professionsteorier tycks reproduceras i ett perspektiv som främjar de 
traditionella professionerna och därigenom systematiskt nedvärderar så 
kallade semi-professioner (jfr. Etzioni 1969). Witz (1992) underströk att 
kvinnokodade kunskaper systematiskt nedvärderas eller ofta inte ens 
känns igen som kunskap, något som kan kopplas till Ackers (2006) 
organisationsteori där det som görs i organisationer ofta bedöms utifrån 
vem det är som gör det.  

Epistemiska tillskrivningar kan göras utifrån antaganden och 
föreställningar om ”medfödda” egenskaper (jfr. Witz 1992). Detta 
innebär att det råder föreställningar om att kvinnor skulle ta med sig 
särskilda egenskaper till sina arbetsplatser, där det faller sig naturligt att 
befatta sig med vissa uppgifter som t.ex. barnomsorg. Då det enligt dylika 
föreställningar är naturligt att ta hand om andra, så finns det inte någon 
anledning att belöna ett sådant arbete. Enligt denna argumentationslinje 
finns ju inte någon kunskap, eller värdefull kunskap, att belöna. Det är 
emot dessa förgivettaganden (t.ex. att barnomsorg faller sig naturligt för 
kvinnor) som Witz och en rad andra teoretiker vänder sig (Dahle 2008, 
Davies 1995, Fjørtoft 2002).  

Problemet i ett professionsteoretiskt och västerländskt sammanhang är 
nu alltså inte längre en kategorisk exkludering av kvinnor. Collins (1979) 
konstaterade redan för trettio år sedan att kvinnor visserligen inte längre 
utesluts från att utbilda sig till vad som helst. Kvar står dock en 
fortlevande distinktion mellan tekniska och socialt konstruerade 
färdigheter med könsstereotypa förtecken (Solheim 2002).  

Det är ett skäl till att det ur ett feministiskt professionsteoretiskt 
perspektiv ter sig problematiskt att t.ex. tala om teoretisk kunskap i 
termer av för de traditionella professionerna giltiga kunskapsbaser 
(Davies 1995). Teoretisk kunskap bygger i hög grad på 
exkluderingsmekanismer, något som universiteten genom tiderna bidragit 
till (Dahle 2008). Kvinnor, och många andra med dem, var genom 
historien utestängda från formandet av teoretiska kunskapsbaser 
(Addelson 2003, Schånberg 2004, Witz 1992). Följaktligen kan det idag 
inte vara tal om att våra föreställningar om teoretiska kunskapsbaser och 
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deras betydelse i definitionen av professioner, gör rättvisa åt 
kunskapsbegreppet i sig nar det är tal om erkänd kunskap.  

An analysis of female professional projects needs, then, to ask the 
following kinds of quesions. How were women to mobilise the 
means of credentialism when the modern university was an 
exclusive male preserve that admitted only men, was governed by  
men and used its powers to exclude women? How were women to 
lobby the state when it was a patriarchal capitalist state to which 
women had no access, save by proxy of male power? What were 
the implications for female professional projects of the very fact 
that they  had to rely on the support and intervention of organised 
groups of men in order to advance their own cause? (Witz 1992, s. 
67) 

Med kvinnliga professionella projekt avser Witz (1992) barnmorskor och 
sjuksköterskor som fick kämpa för en statlig registrering i motsats till den 
professionaliseringsprocess som läkare genomgick under 1900-talet, 
vilket hon då beskriver som ett manligt projekt. Det var det biologiska 
könet av de som agerade för professionsstatus som utgjorde skillnaden 
mellan form och resultat av manliga och kvinnliga 
professionaliseringsprojekt och inte vad det i sak egentligen handlade om.  

Etzioni (1969) kan sägas ha traderat dessa mekanismer genom en 
definition av omsorgsrelaterade yrken som semi-professioner (jfr. Witz 
1992). Han tillmätte dessa således ett lägre kunskapsmässigt värde. 
Denna stängningsprincip råder även på offentliga arbetsplatser som en 
kommunal organisation (Gustafsson 2008). Värdemässiga tillskrivningar 
till särskilda professioner kan antas ha konsekvenser för dem i denna 
verksamhet befintliga och deras möjligheter till utveckling av innehåll 
(Ackroyd 1996).  

One strategy is for dominant professions to claim broader 
expertise, and exclude groups with a narrow identification. 
(Ackroyd 1996, s. 612) 

I en kommunal verksamhet där mycket rör budgetpolitik och fördelning, 
kan man fråga sig om det råder en differentierad syn på de olika 
verksamheterna och deras värden. Vidare kan det vara förtjänstfullt att 
ställa frågan om det även här förekommer utestängningsstrategier i Witz 
(1992) mening med en relativt skarp åtskillnad i tillmätningen av medel 
och där det manligt kodade (teknisk förvaltning) konnoterar högre än det 
kvinnligt kodade (barnsomsorg/äldreomsorg/hemtjänst m.m.). 

 
Spänningsfältet makt, kunskap och kön är, enligt Dahle (2008), en realitet 
för konkreta människor i konkreta praktiker. Därför kan studier som 
anlägger feministiska professionsteorier (jfr. Witz 1992 m.fl.) antas vara 
ett viktigt inslag vid dekonstruktionen och analysen av begreppen 
kunskap, makt och kön. Dahle (2008) menar att en upplösning av denna 
triangel skulle betyda mycket för en bättre förståelse av kunskap samt 
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möjliggöra formuleringar av nya resonemang som framhäver 
kunskapsvärdet i starkt kvinnligt kodade yrken (jfr. Acker 2006, Gherardi 
1990, 1994, 2007, Witz 1992).  

Mot bakgrund av det hittills sagda, ska det betonas att det huvudsakligt 
problematiska förefaller vara att förskollärare som professionella aktörer 
kan förmodas ha tämligen dåliga förutsättningar i sin organisation för en 
mer autonom yrkesutövning så som de anser vara meningsfull i relation 
till sin pedagogiska praktik.  

Lärande om genus i organisationer och professioner 
Särskild uppmärksamhet i en genomgång av tidigare forskning fick 
Heiskanens (2006) artikel om genusperspektiv i aktionsforskning och 
vilka konsekvenser denna typ av forskning får för vuxenutbildning. 
Heiskanen beskriver hur genus uppfattas som en komplicerad företeelse. 
Jämställdhet däremot beskrivs ofta som att ha ett egenvärde som 
omfamnas spontant av de flesta på så vis att det lär knappast finnas någon 
som säger sig vara emot jämställdhet (jfr. Holst 2007). Det tycks alltså 
inte finnas ett nämnvärt motstånd gentemot ett grundläggande antagande 
om allas människors lika värde, tvärtom. Det är just här Heiskanens 
fallstudier illustrerar hur jämställdhet inte lätt låter sig omsättas i 
verksamheter, även i så kallade gynnsamma kontexter. Finland som 
tillsammans med de övriga nordiska länderna brukar toppa 
rankningslistor över världens mest jämställda länder anses vara en 
gynnsam kontext, så Heiskanen. Bland faktorerna för dessa rankningar är 
antal kvinnor på arbetsmarknaden och heltidsbarnomsorg. Däremot släpar 
löneutvecklingen för kvinnor efter och den nordiska arbetsmarknaden är 
könssegregerad. Det råder hierarkiska förhållanden mellan maskulint och 
feminint kodade arbeten, där det maskulint kodade genomgående 
värderas högre (Heiskanen 2006), något som jag redan påtalat i åtskilliga 
andra sammanhang i detta arbete.  

Heiskanen (2006) påpekar att just för att dessa mekanismer är så starka 
även i för jämställdhet gynnsamma kontexter, blir det särskilt vanskligt 
att undervisa om och i genus, och ännu svårare att introducera detta 
perspektiv i vuxenutbildning, t.ex. på arbetsplatser. Skälen till detta är 
bl.a. att organisationer först och främst uppfattas som könsneutrala av de 
däri befintliga vuxna (jfr. Acker 2006, Gherardi 2007, 1994, 1990, Witz 
1992).  

Detta beskrivs som en dubbelmekanism som gör lärande om genus i 
organisationer så komplicerat. Å ena sidan förblir ojämställda strukturer 
osynliga, eftersom organisationer uppfattas och uppfattar sig själva som 
könsneutrala, medan det å andra sidan sker en kontinuerlig naturalisering 
av kvinnors och mäns handlingar. Samtidigt råder det i de nordiska 
länderna en allmän uppfattning om att man lever i världens mest 
jämställda länder. Denna uppfattning kan antas förstärka den här påtalade 
dubbelmekanismen. Kortfattat: om man utgår ifrån att man lever i ett 
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jämställt land, så finns inte nödvändigtvis anledning att se eller uppfatta 
något som könskodat. 

Att då befatta sig med lärande om jämställdhet och dessutom förstå 
meningen med ett genusperspektiv kan av många betraktas som förlegat. 
Heiskanen menar på att ideologin som gör anspråk på att jämställdhet 
råder, även i organisationer, producerar just ojämställdhet eftersom den 
ideologiskt informerade konsensus om den till synes rådande 
jämställdheten vinner över faktiska förhållanden.  

Heiskanen (2006) vill explicitgöra genus med sin forskning. Därför 
argumenterar hon för ett lärande i organisationer som inte utgår ifrån 
strukturer, utan i första hand aktörer och dem i agency inneboende 
möjligheter till förändring. Hon hänvisar även till McNays (2000) studier 
som påvisar att en generativ föreställning om agency möjliggör en 
förståelse för hur enskilda människor agerar och reagerar på oväntade, 
ibland kreativa och nya sätt, när de konfronteras med komplexitet i sina 
praktiker. Agency definieras av McNay här: 

The capacity to manage actively the often discontinuous, 
overlapping or conflicting relations of power provides a point 
from which to examine the connection between the symbolic and 
material relations that are constitutive of a differentiated social 
order. (McNay 2000, s. 16) 

Kopplingen till Timothy Pyrch (2007) relevant, som uttalar sig framför 
allt om de emancipatoriska effekterna i vuxenutbildning med hjälp av 
aktionsforskning, oavsett sammanhang. Han fokuserar även på den rädsla 
som tycks råda hos många vuxna för att uttrycka kreativa idéer, om de 
anser att dessa kanske går emot den organisatoriska ledningens agenda. 
Genom kollektiva kunskapsprocesser och genom att begreppsliggöra 
vissa företeelser som individer och grupper inom en organisation har att 
förhålla sig till, kan det emellertid uppstå gemenskaper som förmår hävda 
sig bättre gentemot en arbetsgivares eventuellt avvikande målsättningar. I 
förlängningen kan detta kollektiva lärande även gagna arbetsgivaren. 
Pyrch (2007, s. 209) formulerar  

The idea of community as resistance, as a space facilitating 
coherence and balance, fits well the notion of the adult education 
movement as a movement making social movements move. (...) 
Unseen yet present, we infiltrate society with the participative 
action research commitment to a reasoned, compassionate, 
committed and democratic knowledge base. 

Pyrch förklarar identifieringen och hanteringen av motstånd i 
organisationer ur ett aktörsperspektiv på lärande. 
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Förskole- och skolforskning inom ramen för 
aktionsforskningsprojekt 
Atweh, Kemmis & Weeks (1998) har tillfört teoretiska och praktiska 
bidrag till skol- och förskoleforskning genom studier med en 
aktionsforskningsansats. I antologin Action Research in Practice – 
Partnerships for Social Justice in Education, presenteras en rad studier 
där det centrala temat är professionell skolutveckling. Särskilt 
problematiseras hur studier av den pedagogiska praktiken bidrar till 
pedagogisk forskning och formuleringen av för samtliga berörda 
angelägna forskningsfrågor.  

Förutom några av de ovan nämnda forskningsstudierna blir den mest 
relevanta forskningen för detta arbete, inte minst utifrån 
vetenskapsteoretiska och metodologiska överlappningar, feministisk 
aktionsforskning på skolområdet, samtidigt som även aktionsforskning 
med vuxna i organisationer har stor betydelse för utformningen av 
metoder (McNiff 2000, 2007).  

I Sverige har arbeten av Berge & Ve (2000), Härnsten & Holmstrand 
(2003) och Rönnerman (2004) rönt uppmärksamhet inom ramen för 
skolforskning. Frykhammar (2000) skrev en licentiatavhandling Att lära 
tillsammans med varandra där hon diskuterar lärandeprocesser inom 
ramen för deltagarorienterad forskning. Gannerud & Rönnerman (2007) 
gjorde en beskrivning av förskollärarnas och lärarnas arbete som 
inbegriper minsta lilla detalj av deras arbetsdag. Meningen var även här 
ett synliggörande vari detta arbete består, inte minst för att visa vad det 
kan vara tal om när tidsbrist och orkeslöshet i relation till arbetsbördan 
förs på tal. Detta kartläggningsarbete var visserligen inte explicit 
deltagarorienterat, men platsar ändå här p.g.a. intentioner om forskning 
för vissa yrkesgrupper. Som problematiskt med Gannerud & Rönnermans 
arbete betraktar jag emellertid deras benämning av denna kartläggning: 
bilder av vardagsarbete i skola och förskola. Under åberopande av Dahle 
(2008), Witz (1992) m.fl. skulle jag vilja inflika att själva termen 
vardagsarbete kan tolkas som en inbyggd nedvärdering av dessa yrken, 
även om Ganneruds och Rönnermans intentioner kan antas ha varit att 
synliggöra lärares och förskollärares professionalitet som uttrycks i 
multipla handlingar under ofta hårt pressade förhållanden. Vidare är det 
osäkert huruvida termen vardagsarbete bidrar till en bättre förståelse av 
dessa professioner. 

Att våga flyga – ett deltagarorienterat projekt om samtalets potential 
och förskolepersonals konstruktion av det professionella subjektet av 
Marianne Enö (2005), är i mitt eget sammanhang ett viktigt arbete. 
Medan Enös arbete är innehållsligt relevant i ljuset av hennes 
deltagarorienterade ansats där förskollärarnas utsagor om sin praktik är 
närmast identiska med förskollärarnas i denna studie, öppnar hennes 
studie för mer fortsatta metodologiska diskussioner. Mötesplats 
skolutveckling av Yvonne Lindholm (2008) befattar sig med forskares 
roll och bidrag i samverkan med skolor, men hennes avhandling placerar 



46 

sig inom ramen för den typ av aktionsforskning som snarare skriver om 
aktionsforskning snarare än att den gör aktionsforskning (jfr. Herr & 
Anderson 2005). 

John Elliotts (2007) Reflecting Where the Action Is ger en tillbakablick 
på många års aktionsforskningserfarenhet inom ramen för skolutveckling. 
Han kallar aktionsforskning för en etisk/moralisk vetenskap och att 

Educational research is best viewed as a form of action research 
directed towards the moral/practial ends of education rather than 
the discovery of disinterested facts about education. (Elliot 2007, 
s. 182). 

I och med denna utsaga betraktar jag Elliott som en pragmatist vars 
teoretiska resonemang är möjliga att koppla till Dewey (1916). Det är 
bl.a. genom detta citat att kopplingen till den pragmatismen som 
genomsyrar detta arbete blir särskilt synlig. 

Forskning för social rättvisa ur ett aktörsperspektiv 
Som ett tentativt förslag och svar på Dahles (2008) tankar om en 
upplösning av spänningsfältet kunskap – makt – kön kan det vara 
intressant att rikta uppmärksamheten på Morwenna Griffiths (1995, 1998) 
som utifrån sina studier gjort ansträngningar att formulera principer för 
social rättvisa i pedagogisk forskning. I Educational Research for Social 
Justice tydliggör hon på basis av sina forskningsstudier hur denna sociala 
rättvisa kan genomsyra samtliga moment av en forskningsstudie, och hur 
detta i sin tur kan bidra till genereringen av en viss typ av kunskap. Hon 
begränsar alltså inte social rättvisa till teori, metodologi eller intention för 
en studie utan menar på att social rättvisa går att beakta i samtliga 
moment av forskning. Brydon-Miller (2008) betraktar aktionsforskning 
som en för social rättvisa principiell betydelsefull ansats som möjliggör 
en omdefiniering av demokratiska praktiker. Holmstrand (2008) 
eftersträvar en demokratisering av kunskapsprocesser. Även Dewey 
(1916) och Biesta & Burbules (2003), samt de samhällskritiska 
pedagogerna som Freire (1970, 1996, 1974, 2005), Giroux & McLaren 
(1989) och Leistyna (1999) argumenterar att vår kunskap inte kan bli 
demokratisk och inkluderande om inte själva kunskapsprocessen är det, 
och om inte våra organisationer vilar på en demokratisk värdegrund. 
Belenky m.fl. (1997) genomförde en studie som kallades för the Listening 
Partners Project. Vikten av att lyssna och respektera olika aktörer i en 
och samma praktik eller verksamhet blev synlig, då de gjorde en minutiös 
dekonstruktion av lyssnandets process i olika händelsekedjor med många 
aktörer. Det mest relevanta med deras modell för föreliggande studie är 
möjligen aspekten att föreställningar om föräldrar och barn utmanas, 
vilket för tankarna till Perssons & Tallberg-Bromans (2002) 
problematisering av förskollärarnas yrkesutövning, som under de senaste 
femton åren har skiftat mot ett agerande som alltmer tycks baseras på 
föreställningar om vilka föräldrarna är och hur det är att vara barn (jfr. 
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Persson 1994). Just dessa föreställningar ges utrymme i Belenkys (1997) 
modell för att de anses vara en viktig del av en kunskapsprocess där det 
gäller att ifrågasätta förgivettaganden. Ur ett aktörsperspektiv 
(förskollärare – föräldrar) betraktat är det rimligt att förskollärarna i 
denna studie utmanar sina egna föreställningar även om föräldrarna. 
Tallberg-Bromans (1991) avhandling När arbetet var lönen, som tidigare 
introducerats här, är ett inlägg som förtydligar förskolan i ett 
kvinnohistoriskt perspektiv. Hennes arbete betonar förskolan som en 
relativt isolerad arbetsplats, ”en rörelse inom en rörelse”, vilket är ett 
resonemang som kan knytas till feministiska organisations- och 
professionsteoretiska analyser i ett senare skede här. 

Pedagogisk forskning i samverkansprojekt  
Projektet Jämställd förskola var ett tidsbegränsat, offentligt finansierat 
projekt. Ur detta uppstod ett fortsatt samarbete mellan mig och en grupp 
förskollärare vid en kommunal förskola – ett samverkansprojekt. Hur 
dylika samverkansprojekt kan ses som relevanta för pedagogisk forskning 
beskrivs i det följande som en del i detta arbete. 

Biesta & Burbules (2003) resonerar utifrån Deweys praktiska teori att 
en separation av teori och praktik inte kan upprätthållas, därför att teori 
inte längre kan betraktas som en separat handling där kunskap produceras 
och uppstår. Praktik är inte ett område då den först i teorin producerade 
kunskapen kommer till användning. Pedagogisk forskning är enligt en 
sådan definition en aktivitet som består av teori och praktik. Enligt 
Dewey (jfr. Biesta & Burbules 2003) finns det inte heller någon 
epistemologisk skillnad mellan det teoretiska och praktiska. Medan 
teoretiserande och praktiserande kan begripas som två olika aktiviteter, 
kan de inte vara lösryckta från varandra. Kunskapssynen som uttrycks här 
kan jämföras med den enkla modellen om forskningens och praktikernas 
traditionella kunskapssyn (jfr. Grimen 2008, Smeby 2007). 

Lagemann (2000) konstaterar att det tycks finnas en benägenhet att 
hänvisa till pedagogisk forskning som om denna disciplin konstituerade 
teoriernas områden, medan det konkreta och ”riktiga” arbetet utförs i 
skolor eller andra pedagogiska verksamheter. En blick på 
pedagogikhistorien ger vid handen att relationen mellan pedagogisk 
forskning och pedagogiska verksamheter uppenbarligen är en ständigt 
återkommande frågeställning. Av denna anledning är det intressant att 
under detta avsnitt kasta en närmare blick på framför allt pedagogisk och 
samhällsvetenskaplig forskning i övrigt, som befattat sig med samverkan 
som ett kunskapsområde. 

Those universities that choose the engagement path typically do 
not do so because it is a soft option. Given that successful 
engagement involves large investments of time and money by many 
people with diverse interests and constituencies, and that it 



48 

requires long-term relationships to work on some of the most 
difficult human problems, it is hardly a clear path to stardom. 
(Kelly 2007, s.61) 

Ett tecken på den mångfald av ansatser och idéer som finns på 
samverkansområdet är att denna typ av forskning lyder under många 
beteckningar. Några av dem är Partnerships in education/Community 
building/Educational research for social justice eller collaborative 
studies”. ”Scholarship of engagement” (Barker 2004, Boyer 1996) 
belyses närmare här, för att lyfta fram hur samverkansprojekt kan 
betraktas ur ett universitetsperspektiv, där representanter för universitetet 
är både forskare och aktörer för social rättvisa.  

Barker (2004) sammanfattar ”the scholarship of engagement” på 
följande sätt  

Commonly referred to as the scholarship of engagement, this 
movement reflects a growing interest in broadening and deepening 
the public aspects of academic scholarship. Reacting to the 
disconnect between academics and the public, in somewhat 
dialectical fashion, scholars are finding creative ways to 
communicate to public audiences, work for the public good, and, 
most important, generate knowledge with public participation. 
(Barker 2004, s. 123) 

I och med den nödvändiga pendlingen i alla samverkansprojekt mellan 
teori och praktik så ifrågasätter en rad forskare samhällsvetenskapernas, 
eller hela universitets, roll och uppdrag i samhället idag (Benson, 
Harkavy, Pucket, 2007, Delanty 2001, Nowotny, Scott & Gibbons 2006). 
Det som tycks vara ifrågasatt är förmågan från forskningens sida att ställa 
samhällsrelevanta frågor. Vad som är samhällsrelevanta frågor förstås 
visserligen som en ytterst komplex fråga, men det som i varje fall Morley 
m.fl. (2003) avser med en sådan kritik är att forskare bör bli medvetna om 
den förtyckande roll som forskning ofta spelat (jfr. även Dahle 2008).  

I termer av makt och tolkningsföreträde i relation till vem som avgör 
vad som är forskningsrelevanta frågor och vad vissa typer av forskning 
innebär för samhällsutveckling och policy råder det för lite reflektion och 
medvetenhet vid våra lärosäten enligt Morley (2003).  

Benson, Harkavy & Pucket (2007) är förespråkare av 
forskningsmodeller som främjar en participativt-demokratisk 
samhällsutveckling och baserar sina argument för metodmodeller, som 
kan kortfattat beskrivas som samverkansmetoder, på framför allt Deweys 
teorier om att all kunskapsbildning till syvende och sist bör handla om 
den ömsesidiga fostran till pluralistiskt-demokratiska medborgare (jfr. 
Biesta & Burbules 2003, Boler 1996, Seigfried 1996). 

Pedagogisk samverkan – samverkande subjekt – regionutveckling 
På senare år har det gjorts ett antal studier vid Institutionen för 
Pedagogik, Växjö universitet, som föranledde formuleringen av en policy 
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för forskningssamverkan. I definition av forskningssamverkan som 
föreslås i policyn prioriteras ”en integrativ samverkan”. En sådan bygger 
på ett ömsesidigt kvalificerat lärande mellan forskare och praktiker och 
grundar sig ytterst i ett socialt ansvarstagande kring de utbildnings- och 
lärande utmaningar som ”kunskapssamhället” ställer oss inför. Här sker 
ett avståndstagande från den traditionella/linjära typen av 
forskningssamverkan som ursprungligt etablerats i industrisamhället. Den 
linjära modellen föreskrev ingen närhet mellan de olika delarna eller 
aktörerna i kunskapsprocessen och inte heller tillmättes de professionella 
praktikerna någon kunskap av värde för forskningssamverkan. Det har i 
hög grad handlat om att föra ut och sprida forskningsresultat som sedan 
skulle tillämpas i olika professionella praktiker (jfr. Etzkowitz & 
Leydesdorff 2000). Enligt Etzkowitz och Leydesdorff är detta en vid det 
här laget obsolet syn på universitets samhälleliga roll och en syn på 
kunskap som varken är konstruktivt eller möjligt att upprätthålla. 

I institutionens samverkanspolicy konstateras på basis av en 
genomgång av samverkansformer att den traditionellt linjära modellen för 
forskningssamverkan fortfarande tycks dominera bilden inom det 
pedagogiska området, något som den nyligen publicerade 
samverkansrapporten från Högskoleverket (Lönn 2008) bekräftar. Trots 
envisa försök att utmana denna inriktning framförallt under 1990-talet, 
förefaller ett förhållande sändare – mottagare starkt prägla relationen 
mellan forskning och praktik. En konsekvens av detta är en fortsatt 
traditionell uppdelning av teori och praktik där t.ex. pedagogisk forskning 
och pedagogisk praktik hålls klart åtskilda, något som jag tidigare 
betecknat som åtskillnadens språk som bidrar till en cementering av en 
hierarkisk kunskapssyn. För att undvika detta är en gemensam 
kunskapsbildning således ett centralt kriterium vid etablerandet av ny 
forskningssamverkan, vilket också ställer krav på en viss kontinuitet. Det 
handlar här alltså om en exemplifiering på hur demokratifrämjande 
samverkansprojekt kan se ut i allmänhet. Universitetet står inte längre för 
färdiga utbildningspaket som skall serveras till ”samhället” – och som om 
universitet på något vis inte är del av detta –, utan fokus läggs nu på den 
gemensamma kunskapsproduktionen ur ett participativt-pedagogiskt 
perspektiv.  

I denna policy beskrivs samverkan som ”forskningssamverkan”. Om 
vi, som universitetsrepresentanter med forskning som en del av vårt 
professionella arbete, samverkar med en annan samhällelig aktör, är det 
då automatiskt forskningssamverkan? När blir samverkan till forskning, 
och konkret här, till pedagogisk forskning? Frågorna härleds till den 
kritik som framförs av utomakademiska aktörer, som tidigare diskuterats 
här, och som gör gällande ”hur teorityngda universitet är, som inte 
producerar för praktiker relevant forskning” eller alternativt forskning 
som skall vara produktinriktad med universitetet som kunskapsleverantör 
och de utomakademiska avnämarna som ”lydiga” mottagare (jfr. Reason 
& Bradbury 2008). Emellertid finns det även inomvetenskaplig kritik av 
just den typen av pedagogisk forskning som skulle kunna möjliggöra den 
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”integrativa forskningen utifrån ett socialt ansvarstagande” som några 
akademiska institutioner har ambitioner att bedriva (jfr. Percy, Zimpher 
& Burkardt 2006).  

Två konkreta exempel på aktionsforskningsprojekt för regional 
utveckling är (1) ett deltagarorienterat projekt i Jokkmokks kommun vid 
namn Vi sätter Genus på agendan (Härnsten, Holmstrand, Lundmark 
m.fl. 2005). Här lyftes särskilt genus som ett kunskapsfält som skulle 
utvecklas tillsammans med minst hundra personer som aktivt deltog i 
projektet. Glesbygdsfrågor gav upphov till detta ämne för att komma 
underfund med pojkarnas och flickornas utbildningsval och vägar efter 
skolan. 

(2) Bjørn Gustavsen, Agneta Hanssons och Qvales (2008) omfattande 
aktionsforskningsprojekt och hur omfånget av ett 
aktionsforskningsprojekt kan vidgas från ett mindre lokalt sammanhang 
till stora regioner. Mycket av deras forskning handlar även om utveckling 
av arbetsplatser och hur gamla, ”trötta” (deras ordval) koncept kan 
vändas till att bli till ”lärande regioner” (deras ordval). 

Men vad är pedagogisk, vad är integrativ och vad är forskning i 
samverkansprojekt med akademiska pedagoger? Vidare: Är det 
forskarens perspektiv eller sociala patos som definierar vad som är social 
rättvisa (Campbell & Groundwater-Smith 2007)? Vem avgör huruvida 
det ställs samhällsrelevanta och praktikerrelevanta frågor inom 
pedagogisk forskning?  

Benson, Harkavy & Pucket 2007 m.fl. föreslår att dylika frågor måste 
få ackompanjera projekt av detta slag för att på ett kontinuerligt sätt 
kunna utveckla huruvida olika verkligheter speglas i den begreppsapparat 
som finns på samverkansområdet. Det är inte meningen att 
samverkansforskning undergräver epistemologiska frågeställningar utan 
berikar dem. Det är inte heller meningen att låta samverkan konstrueras 
till något som skall vara konsensusinriktat, vilket vore att missförstå 
samverkan i Deweys (jfr. Benson, Harkavy & Pucket 2007) anda, för att 
kunna avfärda den typ av forskning som bedrivs inom ramen för 
samverkan. Detta kan snarare vara ett uttryck från vissa forskares håll för 
en ovilja att lämna sina teoretiska positioner (Morley 2003, Minnich 
2005, Seigfried 1996). 

 
Summering av detta kapitel 
De kunskapsintressen som Herr & Anderson (2005) anför som 
övergripande för aktionsforskningsstudier kan förfinas och definieras 
ytterligare. I föreliggande studie kan mitt underliggande kunskapsintresse 
betecknas som feministiskt-pragmatiskt.  

Även om jag i huvudsak koncentrerat mig på 
aktionsforskningsrelevanta studier i min presentation av tidigare 
forskning, framför allt inom ramen för organisationsutveckling och 
förskolan, så finns det en rad andra studier som har betydelse här vad 
gäller överförbarhet av vissa resultat. Dessa är Kenneth Ekströms (2007) 
avhandling i pedagogiskt arbete om Förskolans pedagogiska praktik i ett 
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verksamhetsperspektiv. Jag skall återkomma till hans arbete i 
analysavsnittet för att kontrastera mot mitt när det gäller bidrag till 
pedagogisk forskning. Av validitets- och generaliserbarhetsskäl är arbetet 
särskilt intressant att ta upp, framför allt för att belysa tidsaspekten och 
bristen på reflektion (jfr. Enö 2005).  

 

En huvudsaklig poäng av den här presenterade forskningen är att 
föreliggande studie som vuxit fram ur ett samverkansprojekt och 
förskollärares verksamhetsutveckling sätts i samband med organisations- 
och professionsforskning samt samverkansperspektiv på forskning, som 
förtydligar även forskarrollens komplexitet i denna typ av studie, något 
som kommer att komma särskilt beaktas i metodologikapitlet i detta 
arbete. Vidare pekar den här presenterade forskningen åt ett håll som gör 
samverkan i teori och praktik särskilt relevant att uppmärksamma, då den 
knyts till frågor om kunskap, makt och kön, som i sin tur skall hjälpa till 
att belysa förskollärares möjligheter till handling. 
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Kapitel 4 
Vetenskapsfilosofiska och 
teoretiska utgångspunkter 

Dewey tog avstånd från teoretiska ståndpunkter som gjorde anspråk på att 
teorin hade från praktiken särskiljande sätt att få tillträde till verkligheten. 
Biesta & Burbules (2003) tolkar det som att Dewey såg en kontinuitet 
mellan forskning och sunt förnuft. Enligt Biesta & Burbules (2003) ansåg 
Dewey att teori hade en självklar plats bland alla andra praktiker, men 
inte i hierarkisk mening. Teori är, enligt Dewey, inte det högsta, mest 
eftersträvansvärda. Inte heller ger den tillgång till en evig och 
oföränderlig sanning.  

Dewey denounced the idea that theory is the highest thing that men 
can reach because it provides direct access to what is immutable 
and eternal, and hence true, while practice is inferior because it 
only deals with the world of action and contingency. Dewey gives 
priority to the practical and conceives of theory as a function of 
action. (Biesta & Burbules 2003, s. 87)  

Att i samverkan med förskolepersonal inta en handlings- och 
problemlösningsorienterad utgångspunkt i pedagogisk forskning innebär 
för egen del ett antagande om att människor är bärare av en mångfald av 
erfarenheter och kunskaper, oavsett om de definieras som tysta, implicita, 
explicita, erfarenhetsbaserade eller akademiska (Grimen 2008, Polanyi 
1966).  

Valet av en vetenskapsteoretisk och kunskapsteoretisk ståndpunkt som 
inte gör skillnad i termer av en värdehierarki är dessutom ett etiskt 
ställningstagande (Griffiths 1995, 1998).  

 
Det främsta skälet till ett sådant ställningstagande är att pedagogisk 
forskning kan åstadkomma och betyda något redan medan den pågår, inte 
först som färdig produkt (jfr. Benson, Harkavy & Pucket 2007, Biesta & 
Burbules 2003, Greenwood 2004). I ett samverkansprojekt mellan 
pedagogiska forskare, alltså representanter för universitetet, och en 
kommunal förskola handlar mycket om ett systematiserande av komplexa 
företeelser. Utifrån mina feministiska vetenskapsteoretiska och 
metodologiska utgångspunkter och ett underliggande emancipatoriskt 
kunskapsintresse är det direkt nödvändigt att utgå ifrån teoretiker som 
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inte enbart erkänner att det finns en maktdimension i kunskap, utan som 
även har ett intresse av att upplösa kunskapshierarkier. I det följande 
presenteras några av dessa teorier utifrån resonemanget om ett 
horisontellt förhållande mellan teori och praktik. Deweys syn på 
relationen mellan forskning och praktik som två olika praktiker utan att 
den ena är överordnad den andra intar här en central plats, eftersom detta 
resonemang öppnar upp för ett överskridande av teori och praktik, 
objektivitet och subjektivitet och dylika motsatspar. 

Kopplingen mellan pragmatism och pedagogik i denna studie 
Dewey är särskilt relevant i detta arbete tack vare hans syn på processen 
av vetenskapliga studier och vetenskapliga studiers samband med 
mänsklig handling (Addams 2002, Benson, Harkavy & Pucket 2007, 
Biesta & Burbules 2003, Minnich 2002, 2005).  

Den pragmatism Dewey m.fl. är förespråkare av är starkt rotad i 
västerländsk filosofi, men skiljer sig i ett mycket väsentligt hänseende 
från den: I stort sett alla pragmatister anser att filosofi borde genomsyras 
av metoderna och insikterna som moderna vetenskaper har att erbjuda 
(jfr. Biesta & Burbules 2003). Moderna vetenskaper, enligt Deweys 
pragmatism, tar intryck av erfarenheter så som de yttrar sig. Kunskap om 
och av dessa erfarenheter definieras utifrån det värde som tillskrivs 
erfarenheter i termer av ”mening”. Dewey vidareutvecklade i The 
Sources of a Science of Education (1929b) att det enda sättet på vilket en 
omedelbar erfarenhets meningsfullhet går att ta reda på är genom 
handling. Om orättvisa erfars och handling uteblir eller inte är möjlig, så 
förblir denna erfarenhet av orättvisa meningslös, så min tolkning av 
Deweys tanke. Men handling får inte yttra sig hur som helst. Reflektion 
är det nödvändiga steget mellan erfarenhet och handling som gör att en 
handling blir till en intelligent handling.15 Av dessa skäl var det för 
Dewey angeläget att finna lösningar – med hjälp av särskilt lämpliga 
metoder – på mänskliga problem (jfr. Dewey 1927). En förutsättning för 
att kunna lösa komplexa problem – och alla mänskliga problem kan antas 
vara komplexa – utgörs av kunskapsbaserade insikter om problemens 
natur. För att skaffa omfattande och insiktsfull kunskap om problem är en 
pluralistisk hållning, inte minst i pedagogisk forskning, nödvändig. En 
pluralistisk hållning innebär en öppenhet för perspektiv och erfarenheter 
som kan vara främmande, samt insikten att dessa eventuellt främmande 
perspektiv kan möjliggöra en kunskapsutveckling som man ensam inte är 
i stånd att frambringa (Minnich 2005).  

Pragmatister som Dewey (1929a, 1933, 1938), William James (2003) 
och Jane Addams (2002) delade ett stort intresse för intersektionen av 
––––––––– 

15 Dewey kallar reflekterade, kunskapsbaserade handlingar för ”intelligent actions”, jfr. 
även Biesta & Burbules 2003, s. 55).  
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teori och praktik (jfr. Whipps 2004). Att filosofiskt tänkande borde 
praktiseras och förstås i samspel med den sociala och politiska 
omgivningen var en av de väsentliga utgångspunkterna (Biesta & 
Burbules 2003). Dewey betraktade filosoferandet som en aktiv handling 
med potential att bidra till en förändring av samhälleliga strukturer 
(Benson, Harkavy & Pucket 2007). Samtidigt skulle verkliga erfarenheter 
gjorda av människor i samhället berika den pragmatiska filosofin.  

Att det var många pragmatister som befattade sig med frågeställningar 
rörande fostran, utbildning och bildning i syfte att reformera samhället i 
riktning mot ökade demokratiska förhållanden låg nära till hands (Whipps 
2004). Fostran till människa uppfattades som en central uppgift i ett 
civiliserat samhälle med en viss humanistisk värdegrund. Men hur denna 
fostran i samspel med pedagogisk forskning skulle gå till – preskriptivt? 
deskriptivt? normativt? – är frågeställningar som det finns många olika 
svar på (Green 2002).  

Enligt von Wright (2007) är affiniteten mellan pragmatism och 
pedagogik att pragmatisten möter pedagogen i handlingen. Det som 
förenar pragmatisten och pedagogen är frågan ”hur det blir”. 
Pragmatisten visar sitt analytiska intresse för konsekvenser av möjliga 
uppfattningar, värderingar, handlingar och ställningstaganden, medan 
pedagogen ställer samma frågor för att kunna binda studenters handlingar 
till fastlagda eller planerade mål. För pedagogen rör det sig också om att 
kunna förutse egna och andras handlingar och vad som är möjligt att 
utvecklas16.  

Pragmatismens relevans för detta arbete  
Deweys pragmatism är betydelsefull för detta arbete på grund av hans 
kunskapssyn och idéer om hur människor förvärvar eller når fram till 
kunskap utifrån handlingar (jfr. Biesta & Burbules 2003). Dewey 
tillmäter ”vetande” inget större värde än ”görande” (jfr. Dewey 1916). 
Således kan pedagogisk forskning förstås som en praktik bland andra 
(Biesta & Burbules 2003). Detta borde kunna bädda för en metodologi 
där teori och praktik måste existera i ett ständigt samspel och där 
pedagogisk forskning i en demokratisk anda begrips som radikalt öppna 
frågor snarare än preskriptiva svar (Biesta & Burbules 2003). Vid 
diskussionen om vad som kan tänkas konstituera pedagogisk forskning 
får inte glömmas att Dewey ställde sig frågor i stil med ”vad är 
pedagogisk forskning en lösning för/till/på?” (jfr. Biesta & Burbules 
2003). I Deweyansk anda tillåter jag mig här en avstickare för att 
påminna om varför det teoretiseras generellt och i synnerhet i 
föreliggande studie:  

• Förskollärare befinner sig i en relativt osynlig praktik 
• Förskollärare har att förhålla sig till läroplaner 

––––––––– 
16 ”Pragmatisten och pedagogen”: von Wrights val att benämna dessa i singularis. 
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• Förskollärare har identitetsproblem av yrkesrelaterad karaktär (är de 
professionella eller institutionaliserade barnvakter som möjliggör 
föräldrarnas yrkesutövning?) 

• Förskollärarna i denna studie vill själva utveckla verksamheten 
utöver det som försiggick i ett officiellt projekt för att de själva 
uttryckte att kunskapsbaserad utveckling inte kan ske och avslutas på 
ett enda projektår 

• Förskollärarna valde pedagogisk forskning i ett 
aktionsforskningsbaserat projekt som verktyg för sitt lärande och 
därmed verksamhetsutveckling 

• Förskollärarna söker efter mening i sina sociala och pedagogiska 
praktiker 

 
Förskollärarnas kunskapsobjekt var jämställdhet, en, som tidigare 
konstaterat, icke oproblematisk aspekt av demokratibegreppet (Berge & 
Ve 2000, Holst 2007 m.fl.). Då möjligheter till handling i organisationer 
kan vara starkt begränsade (jfr. McNiff 2000, Pyrch 2007, Söderström 
2008), vare sig det är subjektivt upplevt eller reella hinder – krävs att 
förutsättningar för ett meningsfullt handlade först skapas. Att skapa 
förutsättningar för lärande och utveckling utifrån handlingar som gör 
professionella och organisatoriska erfarenheter meningsfulla, är inte 
åtskilt från teoretiska reflektioner utan förstås alltså som olika 
sammanflätade praktiker.  

It is for philosophy to err in active participation in the living 
struggles and issues of its own age and times rather than to 
maintain an immune monastic impeccability, without relevancy 
and bearing in the generating of its contemporary present. 
(Dewey, ”Does Reality Possess Practical Character?” 1908, i 
Boydston 2008) 

Detta påminner om Elliotts (2007) resonemang om de i pedagogisk 
forskning inneboende moraliska och praktiska aspekterna. 

Pragmatismens och pedagogikens begränsningar 
I sin belysning av affiniteten mellan pragmatism och pedagogik kommer 
von Wright (2007) fram till att pragmatismen har tillfört pedagogiken 
frågor om demokrati, delaktighet, innehåll och subjektivitet. 
Aktivitetstanken, som jag tolkar som nödvändigheten av att handla (jfr. 
Minnich 2002, 2005, Seigfried 2002b m.fl.) inom pragmatismen 
problematiseras av von Wright (2007) eftersom aktivitet kan missförstås. 
Hon ställer den för detta arbete relevanta frågan  

Vilket utrymme ger pragmatismen och pedagogiken den människa 
som inte sjuder av aktivitet och vilja till gemensamt handlande? 
Vilken plats får den kontemplativa människan, eller den som är 
trött, nedstämd eller helt enkelt inte förmår kommunicera (von 
Wright 2007, s. 42)? 
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von Wright menar att pragmatismen ställer för stora krav på den 
individuella aktören, samtidigt som det tycks råda en övertro på vad 
pragmatismen kan förklara och åstadkomma. Framför allt handling som 
det centrala begreppet, som ju innefattar någon form av kontinuerlig 
delaktighet och deltagande, problematiseras av von Wright. Här blir en 
mer ingående diskussion av feministisk pragmatism nödvändig, eftersom 
handling förstås något annorlunda av feministiska pragmatister än av t.ex. 
Biesta och Burbules (2003) och von Wright (2007). 

Feministisk pragmatism  
En definition som den nedanstående kan vara förtjänstfull som underlag 
för vidare vetenskapsteoretiska och filosofiska resonemang om kunskap, 
handling, reflektion och mening ur ett socialt rättviseperspektiv. 

Feminist pragmatists use pragmatist thought as a base for feminist 
theory, particularly in epistemology, education and in thinking 
about justice and democratic communities. Both the recovery of 
early women in the pragmatist tradition and the contemporary use 
of pragmatism in feminist theory clarify the connections between 
feminism and pragmatism as activist-oriented philosophies, 
dealing with problems of embodied living in a social organism. 
(Whipps 2004, s. 2) 

Maktperspektivet blir nu explicit, då handlingsbegreppet får en annan 
dimension än några pragmatiska skolor gör gällande, där handling förstås 
snarare som uttryck för en mer eller mindre situerad intersubjektivitet (jfr. 
Ljunggren 2007, Öhman 2006).  

Historiskt sett har kvinnor inte haft större möjligheter till handlingar 
förutom i verksamheter med så starkt könsspecifika förtecken där 
handlingar förblev en rörelse inom en rörelse och utan att göra något 
nämnvärt intryck utåt (jfr. Tallberg-Broman 1991). Således kan det inte 
vara tal om ett fullvärdigt medborgarskap och möjligheter till skapande 
av dominerande eller erkända kunskapsformer (Eduards 2002, Griffiths 
1995, 1998, Smith 1990). Tolkningar av erfarenheter som präglats av 
utestängning och systematisk nedvärdering av kvinnors göranden, oavsett 
i vilken verksamhet, lever kvar i vår kollektiva kunskapssyn än idag (jfr. 
Dahle 2008, Minnich 2005). Av denna anledning blir 
vetenskapsteoretiska och filosofiska resonemang som saknar en viss 
medvetenhet om maktaspekter oanvändbara här, eftersom de vilar på en 
felaktig grund redan från början (Minnich 2005).  

 
Av alla pragmatister ansågs Dewey befinna sig närmast en feministisk 
hållning (Seigfried 1996, Whipps 2004). Han förstod inte enbart 
nödvändigheten av att utgå från konkreta ståndpunkter och erfarenheter 
(Droege 2002, Lagemann 2000, 2002), utan uppmanade även till respekt 
för dessa. Vidare engagerade han sig aktivt för olika demokratiska 
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aspekter i samhället under sin levnadstid, t.ex. rösträtten för kvinnor och 
kvinnors rätt till utbildning (jfr. Addams 2002, Seigfried 2002b). 

Det som skiljer feministisk pragmatism från Deweys pragmatism är att 
feministiska filosofer, teoretiker och praktiker i denna skola har 
vidareutvecklat koncept som erfarenhet och handling (Seigfried 2002, 
Whipps 2004). I den feministiska pragmatismen problematiseras handling 
utifrån en förståelse av det komplexa motstånd som kan möta handlingar 
som utförs av kvinnor (Griffiths 1995, 1998). Motstånd ska dock inte 
enbart tolkas och förstås, utan motstånd ska konkret övervinnas med hjälp 
av vidare handlingar. Annorlunda uttryckt tolkar jag det som att Deweys 
”intelligent actions” i feministisk pragmatism nu får en utvidgad innebörd 
eftersom motstånd som en reaktion på kvinnors handlingar utifrån vissa 
erfarenheter (t.ex. i könskodade verksamheter) ligger också till grund för 
handling. 

Minnich (1996) uttrycker sin kunskapsteori i termer av nödvändigheten 
av att handla och där det som skall begripas är starkt kopplat till det som 
skall göras.  

What we need to comprehend is related to what we need to do; 
what we need to do is related to what we need to comprehend. 
Knowledge, untransformed, is thought for the most part to be 
irrelevant to citizenship, to action, because it is about ”higher” 
things than politics, because knowledge is ”purer” than action, 
because it is ”impractical”. But that is so because knowledge has 
been both misconstrued and mystified. (Minnich 1996, s. 272) 

För att ytterligare förtydliga Minnichs uppfattning om hur kunskap har 
förvrängts under århundraden, kan det med hjälp av en 
vetenskapsfilosofisk och historisk tillbakablick anföras att kvinnors 
bristande mentala kapacitet ifrågasatts länge och som en självklarhet i 
västerländsk filosofi (Fjørtoft 2002). Som följd av denna, ibland även 
idag relativt legitima nedvärdering av kvinnan som tänkande och 
reflekterande varelse, har män inom akademin länge haft makten att 
definiera ”sann” kunskap, ett slags akademiskt grundad kanon som 
bidrog till att befästa vad som skulle kunna tänkas utgöra t.ex. en 
professions kärna (Dahle 2008). Makt är då bl.a. att definiera vad som är 
kunskap – och dessutom värdefull sådan – och vad som inte är det.  

Ännu mer problematiskt är att kvinnor inte enbart utestängdes från 
skapandet av (dominerande) kunskapsformer (Smith 1990 m.fl.), utan att 
de dessutom inskrevs som objekt i västerländsk filosofi. Filosofer och 
teoretiker, nästan uteslutande män, hade lång tid på sig att definiera vad 
som konstituerade kvinnan, något som effektivt hindrade kvinnor t.o.m. 
efter deras intåg i offentlighetens rum, att yttra sig och bli tagna på allvar. 

Although women are omitted from the canons of philosophy, these 
texts inscribe the nature of woman. Sometimes the philosopher 
speaks directly about woman, delineating her proper role, her 
abilities and inabilities, her desires. Other times the message is 
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indirect – a passing remark hinting at women’s emotionality, 
irrationality, unreliability. (Tuana 2002) 

Det är i detta ljus framskrivningen av stora tankar om kunskap, meningen 
med livet, definitioner av erfarenhet att kvinnors ansträngningar kan 
betraktas genom århundraden.  

Erfarenhets- och handlingsbegreppet som en orientering mot 
problemlösning 
Jag har tidigare nämnt dem för aktionsforskningen underliggande 
kunskapsintressen. Indelningen var basal (jfr. Herr & Anderson 2005), 
därför skall jag här kort utveckla vari kopplingen består mellan mina 
kunskapsintressen och detta stycke. Det praktiska kunskapsintresset 
beskrivs som fokuserat på att förstå, det emancipatoriska beskrivs som 
något där fler frågor ställs istället för att besvaras. Med erfarenhets- och 
handlingsbegreppen som utgångspunkt menar jag att det praktiska och 
emancipatoriska intresset inte kan skiljas åt i min studie, m.a.o. så skall 
det i en studie av detta slag både förstås och ställas frågor, inte antingen 
det ena eller andra. 

Pragmatisters intresse av kunskap vunnen ur erfarenhet, och det som 
uppstår mellan reflektion och handling är centralt här (jfr. Addams 2002), 
lika mycket som den sociala kontexten i vilken det görs epistemiska 
anspråk (Whipps 2004). En förståelse av kunskap som formas ur multipla 
erfarenheter har följaktligen gjort pluralism till en grundläggande 
värdering inom pragmatismen, där Dewey betraktade erfarenhet som ett 
av de mest centrala begreppen i sin filosofi enligt Biesta & Burbules 
tolkning av Dewey (jfr. Biesta & Burbules 2003).  

Eftersom teoretiserande inom pragmatismen uppfattats som en del av 
interaktionen mellan människor och mellan människor och deras 
omgivning, fyllde därför teoretiker och praktiker som Ella Flagg Young 
(jfr. Lagemann 2002) och Addams (2002) ett tomrum i förståelsen av 
erfarenhet. Långt före konceptet erfarenhet lyftes av andra vågens 
feminister (jfr. Smith 1987 m.fl.), gav alltså pragmatisterna röst åt de 
erfarenheter som kvinnor på Addams och Youngs tid gjorde inom ramen 
för sina verkligheter. ”Kvinnliga erfarenheter”17 hade för hundra år sedan 
inte lämnat några avtryck i den offentliga sfären (jfr. även med Witz’ 
female professional projects, a.a.). Framför allt fanns det inga sådana 
avtryck inom akademin (Dahle 2008, Whipps 2004). De kvinnliga 

––––––––– 
17 Inte i en essentialistisk mening som kritiseras av framför allt postmoderna 

feministiska teoribildningar, utan konkret ”kvinnliga” erfarenheter i termer av att alla 
kvinnor på grund av sitt biologiska kön, uteslöts från ett fullvärdigt deltagande i 
samhället. Som ett exempel kan det anföras att de inte hade rösträtt, något man skulle 
kunna kalla för en universell erfarenhet med tanke på att detta var villkoren för i princip 
samtliga kvinnor globalt sett. 
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pragmatisterna som hade tillträde till högre utbildning och forskning, 
behövde först vänja sig vid sin akademiska och politiska närvaro i 
världen och forma ett språk som inte enbart skulle kunna ge uttryck för 
deras erfarenheter och insikter, utan som även skulle förstås av dem som 
redan befann sig i den offentliga sfären, inte minst beslutsfattare och 
andra inflytelserika män.  

Seigfried (2002a) hävdar att det var framför allt Deweys filosofi som 
föreföll attraktiv och som en gångbar väg för dessa pragmatister därför att 

(It) is not part of the impoverished tradition of discourse that 
feminists criticize. It is not among those philosophies that can talk 
about the power of reason but not about the power of empathy. 
(Seigfried 2002a, s. 47)  

De tidiga pragmatiska feministerna ansåg följande två principer som 
fruktbara.  
 

• Principen att teori uppstår ur erfarenhet och att teori bär ett ansvar 
gentemot praktiken. Dewey själv (i Seigfried 2002) tog avstånd ifrån 
den formalism som filosofi traditionellt varit uttryck för: att 
problemlösning skulle fungera genom ett distanserat, disintresserat 
sätt att resonera sig fram till logiska överläggningar. Han föreslog 
istället ett engagemang i och respekt för de ”många förbryllande 
aspekterna” i våra verkligheter som människor konfronteras med och 
behöver hantera. Det var alltså denna princip som uppmuntrade 
kvinnor som var nykomlingar i den offentliga sfären att lita till sina 
erfarenheter som en utgångspunkt för sina reflektioner. 

• Principen att en (forsknings)studies syfte när det gäller undersökning 
av erfarenheter inte gällde replicerbarheten. Syftet av en sådan studie 
var alltid att undersöka och förstå problematiska situationer för att på 
ett tillfredsställande sätt kunna lösa dem (Seigfried 2002a, s. 51).  

 
Pragmatisterna, och i synnerhet Dewey, avvek alltså från forskningens 
traditionella förståelse av kunskap i linje med Platons klassiska 
uppfattning om kunskap som sann eller osann (Grimen 2008). Med 
Grimens ord uttryckt kan kunskap i denna anda även förstås som 
representationer, där kunskap representeras av mentala eller språkliga 
bilder. Det inneboende kunskapsteoretiska problemet formuleras som en 
fråga om huruvida representationerna är adekvata eller sanna. Det är här 
praktiska kunskaper ifrågasätts på olika sätt, antingen som icke-kunskap, 
eller oäkta kunskap, då den inte går att falsifiera eller verifiera.  

Pragmatisterna förstod och förstår i viss mån än idag sin forskning och 
den kunskap som produceras som huruvida den reflekterar och tar på 
allvar konkreta mänskliga och samhälleliga problem för att kunna bidra 
till samhällsutveckling (Seigfried 2002b).  

De här beskrivna pragmatisterna betonar att det grundläggande syftet 
med forskning rimligen borde vara att bidra till något så konkret som 
problemlösning. Med detta sker ett avståndstagande från att röra sig 
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uteslutande på det abstrakta planet förutsatt att detta innebär frånvaron av 
den sociala verklighetens stora behov av förbättring för konkreta 
människor i konkreta livssituationer i ett konkret existerande samhälle.  

Feministiska filosofer som Droege (2002), Green (2002), Heldke 
(2002) och Seigfried (2002a, 2002b) framhäver att feministiska 
teoribildningar och pragmatism omfamnar och kompletterar varandra. 
Erfarenhetsbegreppet och handlingsbegreppet utgör ett meningsfullt kitt 
när det gäller att förena aktivism eller kanske idag snarare ”social 
rättvisa” med vedertagna regler för god samhällsvetenskaplig forskning, 
samtidigt som forskning och teoribildning tillmäts ett stort värde 
(Minnich 2005, Seigfried 1996).  

Vad beträffar pedagogisk forskning och utbildning, så gör Whipps 
(2004) gällande att de feministiska pragmatisterna av den så kallade 
progressiva epoken har utövat stort inflytande på hela 
utbildningsområdet18.  

Kunskap och makt  
Som Anderson (2007) under hänvisning till Addelson (2003), Fricker 
(1998, 2003) och Shapin (1994) formulerar, har dominerande grupper 
alltid haft privilegiet att tillerkänna sig själva epistemisk auktoritet och 
underkänna andras epistemiska anspråk. För att kunna göra det så måste 
dessa dominerande grupper samtidigt betona brister och 
tillkortakommanden hos ”andra”. Ofta görs det genom att anföra 
argument som präglas av stereotypa mönster. Detta kallar Anderson 
(2007) för förvrängda maktpraktiker, där epistemiska orättvisor begås. 
Den ultimata orättvisan, så Anderson, består i en exkludering av dessa 
icke-auktoriteter när det gäller att initiera kollaborativa 
kunskapsprocesser, som på ytan ser ut att vara demokratiska eller t.o.m. 
emancipatoriska, men som i grunden bottnar i traditionella västerländska 
antaganden (jfr. Minnich 2005). 

Epistemiska anspråk  
Makt i relation till kunskap har i ljuset av ovanstående inledning med 
epistemiska tillskrivningar att göra och med dem tidigare beskrivna 
förgivettaganden om naturliga, medfödda egenskaper (Belenky, Clinchy, 
Goldbeger & Tarule 1997), inte minst därför att maktdimensionen ofta 
saknas i vetenskapliga studier (jfr. Ellingsæter & Solheim 2002, Harding 
––––––––– 

18 Framför allt Addams utbildningsfilosofi erbjuder en modell för interaktionen mellan 
tänkande och handlande (Whipps 2004, s. 4). Dewey tog stort intryck av Addams 
aktivism och teoribildning och tillstod att det utifrån olika positioner i samhället blir givet 
att erfarenhet är ett betydelsefullt koncept. 
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& Hintikka 2003). Enligt ett tänkande om medfödda egenskaper skulle 
t.ex. omsorg inte kunna bli erkänd som en expertkunskap och som en 
följd av detta kan någon som i sitt yrke ägnar sig åt omsorg inte uttala sig 
i egenskap av expert, eftersom i omsorg ligger något emotionellt, 
irrationellt och subjektivt. Sann kunskap förutsätter dock objektivitet, och 
objektiv kan enbart den vara som förfogar över fakta. På basis av dessa 
fakta kan det sedan göras neutrala övervägningar antingen för eller emot 
något. Minnich (2005) sammanfattar  

Impartial, objective knowledge, in dominant traditions that value 
those ”virtues”, has most often meant what one can know if one 
follows the ”right” way to the ”real” truth – that is, truth that can, 
and should, coerce the assent of anyone whose reason is 
”unclouded” by irrelevancies seen as such from the perspective of 
operative definition of reason (). This is the ”view from nowhere” 
of (against) which many feminist and other critical epistemologists 
have written. (Minnich 2005, s. 236) 

I de feministiska och pragmatiska teoribildningarna som ligger till grund 
för detta pedagogiska arbete är frågor rörande vems perspektiv som 
gäller, vem det är som får tala, vem det är som får gehör, och vems 
kunskap som räknas, centrala (Griffiths 1998).  

Maguire (2004) talar även om ”the heart of the politics of knowledge”, 
med vilket hon avser problematiken av en allmän och omfattande 
exkludering av kvinnor från skapandet av dominerande kunskapsformer 
(jfr. Smith 1990).  

Kopplingen till denna studie är bl.a. hur ett yrke värderas, vilket i hög 
grad har med yrkets kunskapsbas att göra (Dahle 2008). Därtill hör att det 
finns någon form av överenskommelse om  

 

a) vad som konstituerar kunskap och  
b)  vilket värde denna kunskap tillskrivs i termer av t.ex. mer eller 

mindre autonoma yrkesutövare.  
 

Genom exkludering av kvinnor från det intellektuella, officiella och 
akademiska livet har dessa definitioner av tradition utgjorts av 
föreställningar om det ädla i abstraktionsförmåga och i att kunna lyfta sig 
över världsliga = kroppsliga ting (Anderson 2007, Minnich 2005).  

Kunskapsbaser och relativismen 
Att transformera våra kunskapsbaser eller fundamentala kunskapssyn är 
en förutsättning för att vi ska kunna sluta bygga vidare på västerländska 
epistemologier som vacklar i grunden (Minnich 2005). De traditionella 
kunskapsbaserna erbjuder inte några adekvata utgångspunkter för en solid 
och nytänkande kunskapsbildning. Minnich exemplifierar genom att peka 
på bl.a. orimliga validitetskrav som utgår ifrån partiell kunskap som gör 
gällande att vara replicerbar. Följaktligen blir överförbarhetsprincipen, 
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enligt Minnich’ resonemang, ett direkt felaktigt krav som ställs på 
vetenskaplighet. Att transformera rådande uppfattningar och principer för 
vissa former av kunskapsbildning är emellertid direkt nödvändigt, och har 
dessutom gjorts genom vetenskapshistorien, för att kunna flytta fram 
positioner och åstadkomma t.ex. social förändring. Minnich resonerar  

Although transforming knowledge may begin as the task of 
feminist scholars working with other scholar-activists, this is not () 
because rethinking traditions is impossible for those who are 
grounded in them. Paradigm shifts (to use the Kuhnian notion) 
may be repudiated by established orders at first, but when such 
shifts make better accounting for phenomena possible, they are 
indeed comprehensible – at least, to those who are not locked 
defensively into conceptual systems. (Minnich 2005, s. 253) 

Minnich fortsätter i denna anda resonera om relativismen och huruvida 
den är ett hot mot vetenskaplighet. Eftersom Minnich ifrågasätter den 
epistemologiska nödvändigheten av att förstå nyvunnen kunskap i termer 
av kategorier och hierarkiska ordningar, så föreslår hon istället 
demokratiska och organiska epistemologier, som utvecklas ur det 
partikulära och unika i de många möjliga relationerna i samhället. 
Relativismen eller t.o.m. vetenskaplighetens nedmontering är inte svaret 
på den gamla ordningens vetenskapskrav, tvärtom.  

Given that critical scholarships so often remain entangled in the 
very roots they oppose, I also have to say specifically what I am 
not suggesting: That because knowledges have been constructed 
by those in power, we should accept only, and uncritically, those 
constructed by the powerless. (Minnich 2005, s. 257) 

Kontraktteorier 
Tidiga liberala kontraktteorier beskrivs av Fjørtoft (2002) som en 
begynnande demokratisering av synen på makt och individen. Det var två 
frågeställningar som formade utgångspunkten för dessa teorier: 
 

• frågan om individens frihet å ena sidan,  
• frågan om individens förhållande till staten å andra sidan.  

 
Rousseau betraktade inte kvinnor som medborgare, inte heller ingick 
konceptet medborgarskap i Hobbes och Lockes filosofier (Fjørtoft 2002). 
Okin (2002) utvecklar att västerländska filosofer som Hegel och 
Rousseau slog fast att kvinnor är moraliskt dåligt rustade p.g.a. sin 
påstådda intuitiva, oförutsägbara natur och oförmåga att kunna tänka i 
universalistiska termer. Följaktligen måste kvinnor anses som olämpliga 
deltagare i den offentliga sfären, vilken utgörs av politik och arbetsliv. 
Enligt dessa filosofer var kvinnor emellertid samhällsnyttiga, då de 
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tillhandahöll omsorg. Även till reproduktionen av människosläktet kunde 
kvinnan nyttjas och hade således ett naturgivet existensberättigande. 

Att det långt in på 2000-talet råder en syn på kvinnors förmågor och 
oförmågor i relation till debatter om huruvida de är lämpade att delta i 
den politiska sfären fullt ut, medan män konstituerade normen, går att se i 
resonemang som Kohlbergs (1975) i vilka han utgår ifrån att det finns en 
universell människa med universella moraliska mognadsfaser.  

Enligt Kohlberg (1975) genomgår alla människor, oavsett kön, 
kulturell bakgrund eller social status, samma utvecklingsfaser. Människor 
mognar och utvecklas moraliskt från det partikulära till det universella, 
där man förmår se sin situation utifrån kriterier av opartiskhet och 
legitimitet. Moralfilosofen Gilligan (1990) kritiserar Kohlberg, bl.a. för 
att samtliga hans undersökningar belyser mäns och pojkars moraliska 
utveckling. Kohlberg hade missat att inbegripa flickor och kvinnor i sina 
iakttagelser. Som svar på Kohlbergs tankar om moralisk utveckling, gör 
Gilligan gällande att det finns två sätt att tala om sig själv och andra.  
 

• Det ena sättet är se moral som en fråga om rättvisa och opartiskhet.  
• Det andra sättet är orienterat mot omsorg och andra människors 

konkreta behov (Gilligan i Fjørtoft 2002).  
 
Gilligan fann i sin undersökning att unga kvinnor var mer orienterade mot 
omsorg och andras behov. Hon drar slutsatsen att Kohlbergs resonemang 
om alla människors identiska moralutveckling var felaktigt, då han inte 
tog hänsyn till de olika utgångspunkterna som människor har i samhället, 
p.g.a. könstillhörighet där de konstrueras och själva reproducerar 
könsroller generation efter generation. Gilligan tillskriver alltså kvinnor 
ett omsorgstänkande inte i kraft av deras ”natur”. Hon säger att kvinnor i 
större grad än män är disponerade att tänka i termer av omsorg. Det ska 
här inte tas ställning för eller emot Gilligans och Kohlbergs studier och 
teorier. Syftet med dessa här är att illustrera ett principiellt problem som 
har bäring på hur vi organiserar oss och ser på män och kvinnor, vad de 
gör och inte gör, än idag. Detta hakar in i Minnich’ (2005) resonemang 
om felaktiga överförbarhetsprinciper, enligt vilka för få vetenskapsmän 
med bristfällig perspektivering har fått tillfälle att formulera ”hur det är 
för alla”. Här kan även en annan koppling göras som berör det 
problematiska i formuleringar som ”adekvata könsroller” i Lpfö 98, som 
påtalats i ett tidigare kapitel. 

Omsorg som en aspekt av den sociala kontraktteorin 
Omsorg och rättvisa är enligt Gilligan (1990/1982) två olika moraliska 
perspektiv som inte går att reducera till antingen ett enda perspektiv eller 
två olika där dock det ena – rättvisa – överordnas det andra – omsorg. 
(Fraser & Honneth 2003). Clement (1996) problematiserar 
moralfilosofers indelning av rättvise- och omsorgsprincipen som 
tillhöriga olika sfärer: rättvisa – offentlig sfär, omsorg – privat sfär. Hon 
kritiserar bl.a. Gilligan (1990) för att hon inte mer långtgående diskuterat 
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vad hennes resultat egentligen har för användning och att Gilligan, precis 
som Noddings (1984), bidragit med ett befästande av denna indelning 
istället för att befatta sig med en upplösning eller rekonstruktion av 
densamma.  

Medan Rawls (1971) ser rättvisa i termer av en kontraktteori och t.o.m. 
betonar vikten av kärlek och omsorg som en nödvändig förutsättning för 
människans självaktning och integritet, tillbakavisar Pateman (1988) 
kontraktteorier eftersom de enligt henne bidragit till en kontinuerlig 
cementering av kvinnoförtryck genom att förstärka kvinnors historiskt 
och traditionellt konstituerade positioner i samhället.  

Konnotationen av begreppet, eller konceptet, omsorg är problematisk, 
eftersom den är könad (jfr. Myrdal 1934). Hos t.ex. Fröbel (1826) och 
andra filosofer och pedagoger går det ju att finna betydande inslag av 
omsorg i resonemangen om människoblivandet. Fröbel omnämner även 
vikten av att ha en kärleksfull relation till fadern. Han likställer relationen 
till fadern med den till modern i termer av omsorg. Detta är 
anmärkningsvärt på så vis att han inte enbart talar om barnets behov av en 
kärleksfull mor.  

Poängen som kan göras här är att så länge Fröbel och andra genom 
historien ansedda män talat om omsorg så tycks omsorg vara något 
upphöjt, ädelt och ytterst fundamentalt för människans vardande. Så fort 
kvinnor ägnar sig konkret åt omsorg och dessutom uttrycker vikten av 
god omsorg, så avfärdas det som något ”naturgivet” (jfr. Ellingsæter & 
Solheim 2002, Holm 1993), framför allt i relation till ett erkänt 
kunskapsvärde. Problemet kan även kopplas till Youngs (1990) tankar 
om skapandet av dominerande kunskapsformer som så länge förbehållits 
män och Holms (1993) filosofiska tankar om kvarlevande 
sociobiologiska uppfattningar i samhällets organisering som är svåra att 
komma åt och följaktligen upplösa.  

Utifrån sin kritiska hållning gentemot dylika moralfilosofiska 
diskussioner och risken för ytterligare dikotomiseringar som dessa kan 
medföra, anser Young (1990) att diskussioner om abstrakt rättvisa och 
opartiskhet är föga konstruktiva. Därför föreslår hon att socialpolitiska 
åtgärder och enskilda demokratiska institutioner måste värderas i relation 
till hur autonomi och rättvisa låter sig bäst realiseras. Detta ligger i linje 
med Fjørtoft (2002) som argumenterar för en syntes av omsorgs- och 
rättvisefeminismen för att utveckla bättre demokratiska begrepp. Detta är 
enligt Young nödvändigt för att kunna göra samhällsanalyser av mer 
hållbar och integrativ karaktär.  

Dekonstruktion – rekonstruktion 
Hur kan det då filosoferas i termer av bättre samhällsanalyser? Som 
Minnich (2005) resonerar är dekonstruktion meningslös utan att även föra 
resonemang om en rekonstruktion. På så vis är svaret givet på frågan 
huruvida fördelning av rättvisa och erkännande är två olika paradigmer 
eller huruvida rättvisa och erkännande kan ingå i varandra. De kan, eller 
kanske måste, ingå i varandra. Det intressanta blir här, som Young (1990) 
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påpekar, att se de politiska och teoretiska frågor som gör sig påminda vid 
ett försök att lösa både omfördelnings- och erkännandefrågan (Fraser, 
1997, Fraser & Honneth 2003). Fraser reflekterar vidare över vilken 
organisation för institutioner som krävs för att kunna säkerställa att det å 
ena sida finns välavvägda objektiva och intersubjektiva villkor för en 
paritetisk jämlikhet. Vidare: vilka reformer och vilken politik behöver ett 
samhälle för att rätta till orättvisor i termer av status och klass samtidigt? 
Till sist: från vilken ståndpunkt skall problemet egentligen betraktas och 
hanteras (Fraser 2003)? Hartsock (1998) intresserar sig t.ex. för att 
omformulera historiematerialismen i syfte att inkludera kvinnors 
erfarenheter och intressen, något som Gerda Lerner (2005) i hög 
utsträckning befattat sig med. Erfarenhetsbegreppet blir särskilt intressant 
i Hartsocks syn på kvinnors erfarenheter (Hartsock 1996, 1998) eftersom 
hon baserar den på antagandet att kvinnor på ett globalt plan delar i stort 
sett en realitet som går ut på att ta hand om andra och som tar hand om 
hushållet, snarare än att de är fullt deltagande på arbetsmarknaden. Det 
som Smith (2005) kallar för institutionell etnografi har som intention att 
reorganisera de sociala relationerna av kunskap om det sociala (jfr. 
Seigfried 1996).  
 
Just denna omorganisering är det som pragmatister efterlyser när de 
resonerar att dekonstruktion utan rekonstruktion riskerar att förbli ett tomt 
förehavande (jfr. Seigfried 2002 m.fl.). Minnich (2005) uttrycker ju att 
dekonstruktion utan rekonstruktion förefaller meningslöst. Jag tolkar 
Smiths (2005) tankar om reorganisering som strävan efter en 
rekonstruktion. Det mest anmärkningsvärda här är emellertid att det inte 
enbart handlar om en omorganisering och återuppbyggnad av sociala 
relationer utan av sociala kunskapsrelationer om det sociala.  

Kunskap och erfarenhet i relation till social rättvisa 
Vår kunskap om världen bildar vi oss utifrån de villkor och premisser på 
vilka vi har eller får tillträde till kunskapsobjektet (jfr. Smith 1990).  
Kunskapsobjektet utvecklas utifrån hur vi ordnar våra handlingar oss 
människor (subjekt) emellan.  

To know the world of our experience and to see what is produced 
or accomplished in people’s ongoing and co-ordered practices in 
definite places and time constitutes the relations between the 
subject and the object. (Smith 1990, s. 199 f)   

Relationen mellan denna teori och ”kvinnors erfarenheter” är att 
förskolan är en verksamhet som historiskt sett burits nästan uteslutande 
av kvinnor i samhälleligt sett ogynnsamma strukturer. Tillskrivningar vad 
barnomsorg är eller bör vara och nutida föreställningar om förskolan samt 
vitt skilda föreställningar om vad ”jämställdhet” är eller bör vara, kan 
kokas ner till det som kallas för ”women’s experience” i Smiths mening. 
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Smith (1990) hänvisar till sådana lokaliteter som ”practices of knowing” 
och visar därigenom ett uttalat intresse för  

The objectified forms of institutional organization () that become 
visible at the point of rupture, but at the same time are practices in 
which we participate, that we know from the inside, and that shape 
the practices through which we have sought to establish women’s 
interests and experience on the terrain of ruling. (Smith 1990, s. 
11)  

Emellertid är det vanskligt att determinera en inre princip som går att 
tillämpa på våra mänskliga handlingar enbart genom att försöka reda ut 
det som upplevs direkt av subjektet. Hur uppnå en moralfilosofisk 
överenskommelse rörande rättvisa 

that can accommodate both defensible claims for social equality 
and defensible claims for the recognition of difference. (Fraser 
2003, s. 26)  

Teorier om social rättvisa, enligt Fraser, måste komma till rätta med den 
komplexa problematiken av nutida samhällens svårigheter att å ena sidan 
bejaka och omfamna skillnad och samtidigt inte göra skillnad i termer av 
rättvisa när det gäller människors olika bakgrunder. Jämställdhet är en 
form av rättvisa, därför kan dessa teorier anses vara relevanta för en 
fördjupad problematisering av förskollärarnas handlingar, vars 
kunskapsobjekt var att utveckla någon form av jämställdhetsfrämjande 
pedagogik i förskolan. 

Social rättvisa – pedagogisk forskning 
En truism är att social rättvisa, som Griffiths (1998) påpekar, tolkas olika. 
Pedagogisk forskning har inte heller samma innebörd för alla där 
verksamma. Griffiths beskriver social rättvisa som ett centralt begrepp 
inom pedagogisk forskningstradition som genomsyrar statspolitik, statliga 
utredningar och rapporter. Hon anför tre principer för sin teori av social 
rättvisa som låter sig sammanfattas enligt följande 

 
• Inget enskilt svar är ensamt korrekt. Social rättvisa handlar i första 

hand om processer, även sådana som förkastar sig själva vid 
upptäckten av oframkomliga vägar eller problem av oetisk natur. 
Social rättvisa som en process är självaste vägen, vilken utgörs av 
ständig granskning.19 

• Varenda människa är värdefull och tillskrivs betydelse av alla, 
samtidigt som samtliga människor bär på insikten om att ingen 
enskild människa kan existera utan andra. 

––––––––– 
19 Här hänvisar Griffiths till Mahatma Gandhi, som skall ha sagt: ”Equality is not the 

end, it is the way.” (1998, s. 12). Griffiths menar att detta måste gälla även social rättvisa. 
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• Vi skapar oss själva och varandra inom och emot de grupper vi tillhör 
utifrån könstillhörighet, social klasstillhörighet, rastillhörighet, 
sexuell orientering och (o)förmågor. Social rättvisa handlar således 
om den enskilde människans frigörelse och uppdagandet av 
strukturella orättvisor. 

 
Griffiths här anförda principer och hennes teori om social rättvisa 
överensstämmer med några grundläggande feministiska 
vetenskapsteoretiska koncept.  

As long as different communities of inquiry and their associated 
theories are producing empirical successes in accordance with 
publicly recognized standards, while holding themselves 
accountable for criticism from all sides, their products may each 
count as objective, however irreducably plural the content of their 
theories may be (Anderson 2007, s. 40 av 54). 

Som tidigare påtalat, så råder det i vårt samhälle ett differentierat 
belöningssystem för verksamheter knutna till antingen omsorg eller 
rättvisa, det tekniska eller det intuitiva. Därmed inte sagt att dessa olika 
konnoterande arbetsuppgifter hör till antingen det ena eller andra på 
riktigt. Det handlar här om djupt rotade föreställningar som styr synen på 
värdet av det som människor i olika verksamheter gör och därmed 
förbundna antaganden vad som utgör en speciell kunskap som är värd att 
utvecklas och belönas (jfr. Fjørtoft 2002).  

Beroende på definition av pedagogik och pedagogisk forskning, utgör 
detta ett problem. Som Tallberg-Broman (1991, 2002) påpekar har svensk 
utbildning och skola alltid präglats av starkt könsmärkta praktiker, där det 
å ena sidan har varit klart könsmärkta förtecken för vad en lärare, 
beroende på könstillhörighet, skulle få göra och inte göra, och å andra 
sidan vad pojkar respektive flickor förväntades lära sig. Könsmärkningen 
gör och gjorde inte halt inom ramen för pedagogisk forskning och 
frågeställningar utan att uppmärksamma dessa könsmönster upprätthölls 
länge och befästes just med hjälp av pedagogisk forskning i och med att 
man utgick ifrån att forskning på något vis skulle vara könsneutral. 
Resonemanget känns igen från genus i svenska och övriga nordiska 
organisationer, där man utgår ifrån att organisationer på något vis är 
könsneutrala (jfr. Heiskanen 2006). Förutsatt att definitionen av 
pedagogik och pedagogisk forskning är att den skall bidra till ett 
frigörande av mänskliga resurser (jfr. Freire 2003, Giroux & McLaren 
1989, Maguire 2004), så behöver dessa könsmärkta uppfattningar och 
tillskrivningar som bär upp en fortsatt social orättvisa utmanas och 
hanteras, även i pedagogisk forskning.  
 
Summering av detta kapitel 
Det är inte enbart feministiska forskningsansatser som bejakar 
pluralistiska forskningsmodeller och inkluderande teorier, som Deweys 
pragmatism och även Biesta & Burbules (2003) syn på kunskap visar i 
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detta kapitel. Erfarenhets- och handlingsbegreppen lyftes framför allt 
utifrån feministiskt-pragmatiska teorier i Seigfrieds (2002a, 2002b) och 
Minnich (2005) anda. Kunskapsbegreppet diskuterades ingående, även 
utifrån frågan om relativism och makten att kunna göra epistemiska 
anspråk. Social rättvisa diskuterade jag med hjälp av koncepten rättvisa 
och omsorg. Den pedagogiska forskningens roll påtalades i slutet av 
kapitlet för att koppla den till antaganden om könsneutrala organisationer 
och för att visa på problem som kan traderas inom pedagogisk forskning. 
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Kapitel 5 
Feministisk 

aktionsforskning: en 
metodologi och metod 

Brydon-Miller (2004) har som en vetenskaplig princip att betrakta 
beskrivningar av social orättvisa som otillräckliga om dessa framställs 
utan någon form av reflekterad handling. Mina vetenskapsteoretiska och 
filosofiska utgångspunkter är därför starkt sammanflätade med den av 
mig valda feministiska aktionsforskningen (FAR) på följande grunder:  

More inclusive and egalitarian communities of inquiry are not just 
morally but also epistemically superior, in that they are able to 
produce less biased, more objective theories. The general case for 
such a view relies on the phenomenon of situated knowledge. The 
premise of situated knowledge entails that information is 
asymmetrically distributed across social positions. (Anderson 
2007) 

Resonemanget, vilket påminner om Minnich’ (2005) 
vetenskapsfilosofiska, är att samhällsvetenskaplig forskning som är 
komplex, bör utgå ifrån från olika informationskällor utifrån olika 
erfarenhetsståndpunkter (jfr. Smith 1990). En sådan kunskapsprocess 
förutsätter också att den eller dem som innehar vidkommande situerad 
kunskap kan bli erkända som epistemiska auktoriteter (jfr. Anderson 
2007, Wylie 2003).  

Frågan är hur detta går att åstadkomma med hjälp av metodologiska 
resonemang. Måhända att det är just här strävan efter en upplösning av 
dikotomin teori – praktik (jfr. Biesta & Burbules 2003) och ett 
ställningstagande emot kunskapshierarkier blir begriplig (Lather 1988). 
Händelser i en förskola som i denna studie, kan bidra till redan befintliga 
teorier, lika mycket som dessa teorier kan bidra till en ökad förståelse för 
vissa praktiker i förskolan. Även en professionell självförståelse kan 
gynnas (Griffiths 1995). 

Feministisk aktionsforskning betraktas här som en ansats och en 
övergripande metod som har rötter i feministiska vetenskapsteoretiska 
resonemang (Harding & Hintikka 2003, Minnich 2005, Seigfried 1996). 
En utförlig metodbeskrivning som mynnar ut i en presentation av 
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tillvägagångssätt, medverkan i studien till analysarbetet avrundar detta 
kapitel längre fram.  

En kort förklaring till uppkomsten av FAR och varför dess benämning 
framhävs med emfas av Brydon-Miller, Maguire & McIntyre (2004) som 
en markering gentemot gängse aktionsforskning är att aktionsforskning 
ansågs vara för androcentrisk. Mot slutet av 1990-talet fanns en risk att 
feministiska perspektiv skulle finna för lite beaktning även i denna 
forskningstradition och i tron på att den demokratiskt-participativa tanken 
skulle ta hand om alla(s) infallsvinklar. Onekligen låter definitionerna av 
vad aktionsforskning är inkluderande, men feministiska aktionsforskare 
upplevde likväl en stark marginalisering av sina forskningsintressen. 
Detta föranledde ett mer intensivt positioneringsarbete för just 
feministiska forskningsintressen inom aktionsforskningen, som Maguires 
argument förtydligar. 

The androcentrism that characterizes much of the work associated 
with PAR20 may have been understandable in the early years. () 
Many early action research traditions were associated with men. 
Similarly, the world of PAR had been – and to some extent still is – 
dominated in visibility and stature by men, many of whom have 
been content to ignore feminisms or leave the ”gender stuff” to 
women. (Maguire m.fl. 2004, introduktion)  

I Brydon-Miller, Maguire & McIntyres (2004) antologi Traveling 
Companions presenteras olika feministiska perspektiv, där lärande och 
aktionsforskning utgör det centrala temat. Maktaspekten i 
kunskapsprocesser finner stor beaktning hos dessa aktionsforskare, som 
vidhåller att man inte kan forska för social rättvisa om inte själva 
forskningen bedrivs i en anda av social rättvisa. Därför anser de att just 
deltagarorienteringen i aktionsforskning är ett sätt att bygga bort 
maktaspekter. Deltagarorienterad aktionsforskning kan sammanfattas 
som ett förespråkande av datainsamlingsmetoder och analyser som 
bottnar i en lokal kontext. Denna typ av forskning skall samtidigt bidra 
med något av värde till denna lokala kontext i vilken forskningen äger 
rum (Herbert 1996 i Reid 2004). 
 
I detta arbete håller jag mig till begreppet feministisk aktionsforskning, 
kort FAR. Skälet till detta är att jag anser att aktionsforskning, i synnerhet 
feministisk aktionsforskning, per definition är deltagarorienterad, och att 
tillägget ”deltagarorientering” utgör en tautologi som kan försvåra en 
aktionsforskares förståelse av den egna rollen, framför allt i analysarbetet, 
vilket jag ska återkomma till i detta kapitel och längre fram i texten. 

––––––––– 
20 PAR = participatory action research. 
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Relevans av feministisk aktionsforskning i detta arbete 
Den pragmatism, och i synnerhet den feministiska pragmatism, som jag 
lägger till grund för detta arbete, förespråkar ett överskridande av teori 
och praktik (Biesta & Burbules 2003, Biesta 2006, Seigfried 1996, 
Minnich 2005) och kännetecknas av ett problemlösningsorienterat fokus, 
vilket innefattar ett starkt handlingsperspektiv (jfr. föregående kapitel). I 
och med betoningen av praktiserade och teoretiserade begrepp som 
erfarenhet, reflektion och handling menar jag att aktionsforskning som 
metodologi är relevant att tillämpa i detta arbete. Processinriktat arbete 
fordrar kritisk granskning över tid och reflektion samt en beredskap att 
förkasta uppfattningar, och formulera nya frågor till sig själv och andra 
(jfr. Herr & Anderson 2005).  

Min positionering inom och tillämpning av feministisk 
aktionsforskning 
Även om några aktionsforskare (jfr. Reason & Bradbury 2008) vill göra 
anspråk på aktionsforskning som ett nytt forskningsparadigm, vilket i sig 
inte vore så nytt enligt min mening (jfr. Bragal 2006 om Lewins 
paradigmatiska anspråk), så väljer jag att betrakta och tillämpa 
aktionsforskning som metodologi, som dock är starkt rotad i 
vetenskapsteoretiska och filosofiska antaganden om subjektivitet, 
objektivitet, teori och praktik, sanningsbegreppet och särskilda 
epistemologiska utgångspunkter (jfr. Harding & Hintikka 2003, Minnich 
2005).  

Aktionsforskning, och i synnerhet FAR, kan vidare fungera som en 
metod, t.ex. utifrån principer som presenteras i detta kapitel (Reid 2004, 
Reid & Frisby 2008). Berge & Ve (2000) uttrycker sig om 
aktionsforskning i tydliga termer av metod. 

För denna studie har aktionsforskning som metod inneburit att 
erbjudanden till deltagande gjorts från min sida till samtliga involverade i 
projektet. Det har också inneburit att jag förstod mig själv som inbjuden 
att delta i förskollärarnas praktik. Utifrån enskilda deltagares 
förutsättningar och behov av kommunikation stod jag fortlöpande till 
förfogande på mejlen, traditionellt brevskrivande (för dem som var ovana 
vid mejlhantering) och telefonledes (se relevant avsnitt). Om den 
underliggande intentionen är att samtidigt som det forskas utveckla 
kunskap i en konkret verksamhet, så koncentreras tillämpningen av 
metoder även på skapandet av handlingsutrymme i denna verksamhet för 
att möjliggöra en utveckling från handlingar till meningsfulla handlingar.  

Definitionen av meningsfulla handlingar inom ramen för detta arbete är 
att det som uppfattas och upplevs som meningsfullt av de involverade 
personerna i relation till projektets och avhandlingens syfte, är 
meningsfullt (jfr. Biesta & Burbules 2003).  

Yorks (2005) utvecklade meningsfull praktik vidare genom att knyta 
den konkret till aktionsforskning, då hon ansåg att dylika anspråk på 
meningsfullhet behöver följas åt av en konsekvent metodologi och 
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metoder för att överhuvudtaget kunna uttala sig empiriskt. Så länge 
deltagare i en forskningsstudie inte är självbestämmande deltagare kan 
det, enligt henne, inte vara tal om autentisk forskning om meningsfulla 
praktiker. Denna syn på självbestämmande deltagare i forskningsstudier 
publicerades bl.a. av Argyris (1968). Han uppmärksammade att 
epistemiska anspråk vunna ur sociala och behavioristiska experiment som 
genomförts i artificiella miljöer aldrig kan visa oss ”hur något verkligen 
är”. För att få fram empirisk data som är något så när autentisk, krävs det 
att forskning utförs så nära som bara möjligt det som skall beforskas 
(Heron 1996, Yorks 2005). 

Här återfinns samtidigt en dimension av social rättvisa, som även är 
politisk (jfr. Heron 1996, Lather 1986, Maguire 2004) i och med 
forskarens avståndstagande från att upprepa det förtryck som akademiska 
feminister påtalat när det gäller objektifieringen av deltagare i en studie. 
En feministisk metodologi och feministiska metoder söker undvika 
forskning av detta slag, vilket också kan beskrivas som en radikal 
demokratisering av forskningsprocessen, något som ytterligare 
understryker den politiska dimensionen (jfr. Maguire 2004). Därmed inte 
sagt att all annan forskning per automatik betraktas som förtryckande. 
Maguire (2004) m.fl. uttrycker att metodologier behöver genomsyras av 
en medvetenhet om vad forskning kan göra och har gjort med 
forskningsobjekt. I slutändan kan denna hållning härledas även till Dewey 
(1949 – 1952, i Boydston 2008), som vidhåller att forskning kan bli 
meningslös om den inte görs utifrån överenskommelser mellan 
människor om vad som skulle utgöra förbättringar av det sociala. Detta 
går emellertid inte att åstadkomma tillsammans med forskningsobjekt 
(Oakes, Rogers, Lipton 2006). 

Några utsnitt ur aktionsforskningens historia 
Aktionsforskningens rötter är många och förgrenade. Reason & Bradbury 
(2008, s. 3 ff.) härleder aktionsforskningens uppkomst till Lewins 
(1948/2004) arbete. Bargal (2006) ger en översikt av vilka influenser som 
ledde Kurt Lewin till formuleringen av ett aktionsforskningskoncept. 
Dessa var hans personliga erfarenheter, metateoretiska principer som 
utkristalliserats från fältteorin, föreställningar om praktisk demokrati och 
den ”lilla gruppen och dess unika karaktäristiska, som bidrar till social 
förändring” (Bargal 2006, s. 369). Några aktionsforskningsprinciper som 
emanerade ur dessa influenser var att aktionsforskning skulle inbegripa 
en systematisk studie av ett socialt problem i kombination med en 
problemlösningsorienterad ansats. Lewin slog fast att aktionsforskning 
förutsätter respons av de involverade under en pågående studie vilket i sin 
tur förutsätter ett kontinuerligt samarbete mellan praktikerna och 
forskaren.  

En samhällsvetenskaplig forskare som bidrog eller t.o.m. arbetade fram 
dessa principer tillsammans med Lewin var den ofta bortglömde John 
Collier (jfr. Neilsen 2006) mot slutet av andra världskriget.  
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Enligt Benson, Harkavy & Pucket (2007) fanns aktionsforskning långt 
innan Lewin och Collier, t.ex. i Deweys radikalt öppna och pluralistiska 
angreppssätt och Jane Addams sociala aktivism som lyckades kombinera 
praktiskt arbete med teoribildning, ofta i samarbete med Dewey (jfr. 
Seigfried 2002a, 2002b).  

Freires (1970, 1996) liberatoriska perspektiv gav aktionsforskning en 
särskild innebörd och riktning. Han förtydligade att det inte finns någon 
neutral utbildningsprocess och att det i sin tur måste innebära ett lärande 
av 

() the means by which men and women deal critically and 
creatively with reality and discover how to participate in the 
transformation of their world. (Freire 1996, s. 16) 

Han betonade också att utbildning och lärande tar tid. Hur vi lär oss och 
att det just handlar om en process under vilken det uppstår utrymme för 
kritik och kreativitet, med möjligheter att upptäcka nödvändigheten av ett 
deltagande i samhället, är riktningsvisande för val av metod och insikten 
om metoders betydelse för människor i en sådan (forsknings)process. 
Altrichter, Kemmis, McTaggart & Zuber-Skerrit (2002) vidhåller 
Kemmis och MacTaggarts (1988) ursprungliga definition av 
aktionsforskning 

Action Research is a form of collective, self-reflective inquiry that 
participants in social situations undertake to improve: (1) the 
rationality and justice of their own social or educational practices; 
(2) the participants’ understanding of these practices and the 
situations in which they carry out these practices. Groups of 
participants can be teachers, students, parents, workplace 
colleagues, social activists or any other community members – 
that is, any group with a shared concern and the motivation and 
will to address their shared concern. The approach is action 
research only when it is collaborative and achieved through the 
critically examined action of individual group members. (Kemmis 
& McTaggart 1988, s. 5) 

Aktionsforskning kan ha sina rötter i en liberal humanism, pragmatism, 
fenomenologi, verksamhetsteori, kritisk teori eller socialkonstruktivism 
(Reason & Bradbury 2008). Fokus i de olika traditionerna skiljer sig från 
varandra, beroende på de underliggande vetenskapsteoretiska 
antagandena och rent konkret forskningsmässiga syftena i varje enskild 
studie. Aktionsforskare ingår således i varierande praktiker som bottnar i 
de underliggande filosofierna. Under pågående arbete involveras de av 
forskningen direkt berörda i så hög grad att det finns en smidig övergång 
mellan planering, genomförande, reflektion och handling (jfr. Reason & 
Bradbury 2008). 
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Subjektspositioneringar och intentioner  
Som Herr & Anderson (2005) poängterar är meningen med nedanstående 
översikt inte att lägga fast på ett definitivt sätt vilken typ av 
aktionsforskningsstudie som görs och således skriva in sig i ett 
kontinuum. Men översikten ger en viktig fingervisning om 
aktionsforskares intentioner och möjliga positioner, något som dessutom 
kan förändras över tid p.g.a. relationer, omständigheter och inneboende 
syfte av studien. Det är emellertid angeläget att öppet visa var jag själv 
initialt befann mig i föreliggande studie, för att senare återkommande 
kritiskt granska min egen roll i de här beskrivna processerna. 

 
 

Insider (1) ____ (2) ____ (3) ____ (4) ____ (5) ____ (6) Outsider 
 
Forskarens  
position 

Bidrar till: Traditioner 

1. Insider2 
(forskare 
studerar sin 
egen praktik) 

Kunskapsbas, 
Förbättrad/kritiskt 
granskad praktik, 
Själv/professionell 
transformation 

Praktikbaserad 
forskning, 
autobiografi, 
narrativ forskning, 
”self-study” 

2. Insider i 
samarbete med 
andra 

Kunskapsbas, 
Förbättrad/kritiskt 
granskad praktik,  
Professionell/  
organisatorisk  
förändring 

Feministisk, 
medvetengörande 
grupper,  
Forsknings/studie- 
grupper, arbetslag 

3. Insider(s) i 
samarbete med 
outsider(s) 

Kunskapsbas, 
Förbättrad/kritiskt 
granskad praktik,  
Professionell/  
organisatorisk  
förändring 

Forsknings/studie-
grupper 

4. Ömsesidigt 
samarbete 
(insider-
outsider 
arbetslag) 

Kunskapsbas, 
Förbättrad/kritiskt 
granskad praktik,  
Professionell/  
organisatorisk  
förändring 

Samarbetsformer 
som främjar 
deltagarorienterad 
aktionsforskning 
med intentionen att 
skapa likvärdiga 
maktrelationer  

5. Outsider(s) i 
samarbete med 
insider(s) 

Kunskapsbas, 
Förbättrad/kritiskt 
granskad praktik,  
Professionell/  
organisatorisk  
förändring 

Agency för 
förändring: 
rådgivare, 
demokrati, lärande 
i organisationer; 
radikal 
förändringstanke, 
empowerment av 
”communities” 
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6. Outsider(s) 
studerar 
insider(s) 

Kunskapsbas Akademisk 
forskning vid 
universitet om 
aktionsforskningsm
etoder eller 
aktionsforskningspr
ojekt  

Tabell 3.1 ur Herr & Anderson 2005, s. 31, min översättning. Tabellen är modifierad, då 
jag raderat validitetskriterier i den, för att diskutera dem vid ett lämpligare ställe i denna 
text 
 
Den uttalade ambitionen i det officiella projektet var att inom ramen för 
det officiella projektet Jämställd förskola utgå ifrån deltagarnas 
(förskolepersonal) önskemål i relation till jämställdhet som ett 
utbildningspolitiskt mål. För egen del och framför allt utan professionellt 
förflutet i förskolan innebar det att jag var en så kallad outsider som kom 
in i förskolan, men inte för att studera insiders, utan för att i samarbete 
med dem utveckla deras verksamhet. Positionerna 4 och 5 kan sägas var 
de huvudsakliga fälten det rörde sig om, framför allt under det första året 
av projektet.  

Dessa positioner skall betraktas i samband med den av dem följande 
två sidorna presenterade översikten över studiens genomförande där 
förskollärarnas möjligheter till handling alltid stått i fokus under samtida 
beaktning av erfarenhet och reflektion. Erfarenheter samlades naturligtvis 
många mellan träffarna så som de beskrivs och vilka diskuterades 
utförligt när möjlighet till gemensam reflektion gavs. Övriga möten, 
observationer m.m. ägde rum dels för att de var planerade på förhand 
inom ramen för det officiella projektet, dels för att de uppstod ur olika 
situationer och kontexter i förskollärares verksamhet. Ofta handlade det 
om möten där det gällde att bemöta motstånd från arbetsgivarens sida, 
vilket visade sig vara nödvändigt ett antal gånger inom ramen för det 
inofficiella projektet (åren 2007, 2008). 
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Överblick av studiens upplägg och 
genomförande  
År 2006 År 2007 År 2008 

27:e januari 1:a möte med 
förskolepersonalen inom 
ramen för det officiella 
projektet 
3 timmar 

16:e januari 1:a möte med 
förskolepersonalen inom ramen 
för det inofficiella projektet kl 
18.15 – 19.30 

18:e januari, årets första möte 
med förskolepersonalen. 3 
gruppintervjuer med varje av 
de tre avdelningarna. Min 
närvaro: kl 7 – kl 16  

16:e mars 
2:a möte med 
förskolepersonalen 
3 timmar 

23:e januari. inomakademiskt 
seminarium med samtliga 
cirkelledare om det officiella 
projektets erfarenheter 

13:e februari 
2:a möte kl 18 - 20 

27:e april 3:e möte med 
förskolepersonalen 
3 timmar 

1:a februari. Intervju och 
planeringssamtal med 
dåvarande områdeschef och 
sakkunnig prof. Kl 8.30 – 10.15 

17:e mars 
3:e möte. Kl 17.45 - 20 

14:e juni 4:e möte med 
förskolepersonalen 
3 timmar 

5:e februari 2:a möte med 
förskolepersonalen 
kl 18 - 20 

15:e april 
4:e möte. Kl 16 - 19 

29:e augusti 5:e möte 
3 timmar 

27:e mars 3:e möte med 
förskolepersonalen kl 16 - 18 

29:e april 
Observations på 
småbarnsavdelningen kl 7 – 12, 
ink lunch med barnen och 
personalen 

24:e oktober 6:e möte 
3 timmar 

19:e april 4:e möte med 
förskolepersonalen kl 16 – 18 
 

16:e juni 
5:e möte kl 15 – 18 
Vårt sista möte inom ramen för 
denna studie 

14:e november stor 
gemensam konferens vid 
Växjö universitet, ca.200 
deltagare från alla 
involverade förskolor 

29:e maj planeringsmöte och 
strategiskt samtal med två 
verksamhetschefer, två 
representanter från förskolan, 
sakk. prof. och mig 

17:e juni 
intervjusamtal med den ”nya” 
förskolechefen kl 9 – 11.30 

28:e november 
Gemensamma reflektioner, 
seminarium inomakademiskt 

19:e juni heldag 
deltagande observationer (kl 
6.40 – 8; kl 11.30 – 12.15) 
enskilda intervjusamtal (sju 
intervjuer). Dagen avslutas kl 
18 

Sammanlagt 20 möten med 
förskolepersonalen mellan 
januari 2006 – juni 2008 
 
 

 27:e augusti 5:e möte 
kl 17.15 – 19:30 

17:e november 2008 
Uppföljningsmöte  

 3:e september 6:e möte 
halvdag på ---- kl 7 - 13 

 

 18:e oktober 7:e möte kl 17:15 
– 20:00 

 

 13:e november 8:e möte kl 
17:15 – 20:00 

 

 22:e november samtal med 
arbetsgivarsidan 

 

 3:e december, 9:e möte och slut 
på det andra året av projektet, 
samt första året av det 
inofficiella projektet. Kl 8 - 12 
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Tillämpade principer för genomförande av min FAR studie 
Brydon-Miller (2004) talar om nödvändigheten av att handla, vilket är en 
tydlig vetenskapsteoretisk och filosofisk princip hos Minnich (2005). 
Dewey (1938) förstår handling som en process och metod genom vilken 
social förändring kan åstadkommas. Att skriva en avhandling som en del 
av och i ett aktionsforskningsprojekt innebär enligt Maguire att  

() Doctoral researchers are asked to sort through their own 
multiple positions and identities, and those of collaborators. The 
difficult but necessary choice points of potentially transformative 
knowledge creation are mapped out and named for what they are: 
political decisions with power dimensions that the doctoral 
researcher must work through and publicly articulate. (i Herr & 
Anderson 2005, s. xiii) 

Det finns en rad väletablerade principer för denna typ av forskning som 
kräver en hög grad av medvetenhet om maktdimensionen i skapandet av 
kunskap och i själva genomförandet av en forskningsstudie. För att 
förtydliga hur studien gick till under samtida beaktande av dessa 
principer, följer här nedan en detaljerad presentation av dessa. Dessa 
principer, men framför allt prepositionerna med och för kan även 
betraktas vara ett kriterium för forskningsetik och validitet inom ramen 
för den pågående forskningen (jfr. Griffiths 1998). 

Prepositionen med 
Den mest grundläggande principen för aktionsforskning sägs vara 
prepositionen med. Enligt Herr & Anderson (2005, s. 3) så görs 
aktionsforskning av och med deltagare (forskaren inkluderad), men aldrig 
om. I min studie praktiserade jag något som jag kallade för ”omedelbar 
återkoppling”, vilket innebär att jag, innan jag fördjupade mig i analyser, 
först alltid försäkrade mig om att deltagarna i denna studie var 
informerade om i vad jag hade upplevt och vad som hade sagts. Detta 
kunde ske via mejl och telefonsamtal, ofta i anslutning till en av våra 
träffar och innan ett protokoll skrevs. På tal om protokollskrivning så var 
ett viktigt steg mot en tydligare forskning med även att förskollärarna 
själva tog över protokollskrivande. Under hela 2006 och i början av 2007 
var det jag (under 2006 även min kollega) som stod för 
protokollskrivandet. Detta diskuterade jag med förskollärarna som höll 
med mig om att de själva borde skriva protokoll, även om det var ovant. 
Jag skall under metodkritik återkomma till denna preposition. 

Prepositionen för 
Prepositionen för har stor betydelse för hur produkten, i detta fall 
avhandlingen, skrivs fram och vad den uttrycker i termer av kunskap. Ett 
krav för att kunna hävda att en viss typ av studie har genomförts med 
intentionen om social rättvisa är att deltagarna i en studie kan uppleva 
nytta med studien. Efter projektets avslutning i juni 2008 har jag haft 
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fortlöpande kontakt med förskollärarna och verksamhetschefen, för att 
diskutera frågor av betydelse för förskollärarna i sin verksamhet, eller 
också för att fortsätta vår dialog om jämställdhet som kunskapsobjekt i 
förskolan. Jag hänvisar även till förskollärarnas egna texter där 
intentioner, behov av utveckling och tillvägagångssätt presenteras i 
bilagorna B och C.  

Reflektion och process 
Som aktionsforskningens andra princip anför Herr & Anderson (2005) att 
den bedrivs som en reflektiv process. Reflektion, enligt Anderson & Herr 
definieras i denna process som en sytematiskt genomförd handling som 
baserar sig på någon form av belägg som skall stödja vissa antaganden 
och slutsatser. Anderson & Herr tillstår att det inte råder samsyn på vad 
som konstituerar belägg. Detta kan tänkas ha att göra med de olika 
teoretiska och filosofiska antaganden som nämnts tidigare och som 
kännetecknar aktionsforskningens bredd och vidd. I föreliggande arbete 
rör dessa belägg i första hand handlingarna som utfördes och de 
reflektioner som kommer till uttryck i olika material i relation till 
handlingarna.  

Handling och orientering mot problemlösning 
Aktionsforskning, som redan framgick tidigare, är alltid orienterad mot 
någon form av handling. Handlingen skall bidra till att komma underfund 
med ett konkret problem, som redan Lewin (i Bragal 2006) formulerade 
detta. Förskollärarna i denna studie ville veta mer om jämställdhet för att 
kunna utveckla arbetsmetoder och en pedagogik som bättre skulle svara 
mot det utbildningspolitiska målet jämställdhet enligt Lpfö 98. Själv var 
jag intresserad av att studera förskollärarnas möjligheter till handling i sin 
verksamhet, vilket innebär att det fanns punkter där våra 
kunskapsintressen konvergerande, och andra punkter där de inte gjorde 
det, i varje fall inte direkt. Då var den gemensamma nämnaren i varje fall 
orienteringen mot problemlösning av en rad problem som uppstod under 
processen. För min del innebar det en nödvändig rörlighet mellan olika 
positioner (se översiktstabell om subjektspositionering av Herr & 
Anderson 2005), eftersom jag å ena sidan var involverad i förskollärarnas 
utvecklingsarbete och å andra sidan hade mitt eget forskningsintresse och 
syfte. 

Social rättvisa i forskning: en fråga om positionering av samtliga 
deltagare och forskarens förhållningssätt 
Inte enbart feministiska aktionsforskare visar ett socialt rättvisepatos. 
Även Kemmis & McTaggart (1988) satte upp social rättvisa som ett mål 
för aktionsforskning. De betonar också sin deltagarorienterade, 
kollaborativa ansats och rättfärdigar den utifrån argumentet att social 
rättvisa enbart kan uppnås om så många som möjligt kommer till tals om 
och i sina praktiker (Herr & Anderson 2005, s. 4). Det var bl.a. därför att 
man initialt ansåg att aktionsforskning skulle kunna inbegripa och 
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handskas med samtliga problem i ett samhälle, något som feministiska 
forskare mot slutet av 1990-talet inte längre kunde hålla med om. 

Subjektspositioneringen i denna studie 
Herr & Anderson (2005) tillhandahåller en modell som beaktar de olika 
subjektspositioneringar som en aktionsforskare uppmanas ta ställning till. 
Denna översikt innebär även ett ställningstagande till vissa viktningar av 
perspektiv, t.ex. är deltagarorienteringen det som står i fokus, eller är det 
problemlösning och samverkan med andra aktörer. Detta innefattar ytterst 
också en forskningsetisk dimension på så vis att aktionsforskarens 
position inte bara synliggörs utan även erbjuder sig för offentlig 
granskning (jfr. Reason & Bradbury 2008). Subjektspositioneringen var 
samtidigt föremål för diskussioner vid våra gruppträffar, där jag 
återkommande förklarade för gruppen hur jag såg på min närvaro. På så 
vis blir det tydligt att subjektspositionering är både en metodologisk 
princip som beaktar maktdimensionen i all forskning, men den blir även 
som en del i den tillämpade metoden aktionsforskning, då den blir till en 
poäng i sig vid genomförandet av en studie som föreliggande. 

Diskussioner om subjektspositionering fungerade som tankeställare för 
några projektdeltagare vad det gäller synen på sig själva och i relation till 
sin positionering i den egna avdelningen och den stora gruppen i 
förskolan. Dessa tankar kom framför allt till uttryck i de enskilda 
intervjuerna, som förtydligade att det fanns en åtskillnad mellan enskildas 
kunskapsprocesser och den kollektiva, samtidigt som dessa två plan 
fungerade i en slags symbios. 

Konkret för denna studie innebär min subjektspositionering att 
feministisk kunskapsteori, en feministisk metodologi och feministiska 
datainsamlingsmetoder är starkt sammanflätade (Naples 2003).  

Reid (2004) har utvecklat kriterier för genomförande av 
aktionsforskningsstudier som griper djupt in i samtliga delar av ett 
feministiskt aktionsforskningsarbete. Kriterierna inbegriper de 
forskningsetiska principer så som de föreskrivs av Vetenskapsrådet 
(2008). Därutöver konkretiserar Reid genom dessa kriterier vad ”kritisk 
reflektion” kan tänkas innebära. Hon beskriver kritisk reflektion som 
forskningsdimensioner vilka hon brutit ner på följande sätt:  
 
Medlemskap – vem ingår i forskningen?  
Detta är framför allt viktigt för att konceptet av inkludering inte skall 
negligeras (Reid 2004). Det kan ibland dras långtgående slutsatser, som 
påverkar många fler, än dem som deltagit och bidragit till vissa åtgärder. 
Reid m.fl. betraktar sådana analyser som oetiska och ohållbara. Det gäller 
här att förena kritisk reflektion och samtidigt undvika en utpekandes 
mekanism. Däri ligger en demokratisk förståelse som tangerar Deweys 
tankar om pluralistiska ingångar i skapande av hållbar kunskap och ett 
demokratiskt samhälle (jfr. Biesta 2006). 
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I min studie deltog en så kallad kärngrupp om sex förskollärare mellan 
åren 2006 – 2008, och mig själv (jfr. bilaga C, förskollärarnas egen 
beskrivning). I genomsnitt deltog emellertid kring nio personer vid våra 
träffar. Somliga personer kom in i processen och deltog under en kortare 
tid, för att därefter gå vidare till andra vikariat under tiden för denna 
aktionsforskningsstudie. Förskollärarna ansåg att det var rimligt att även 
inbjuda kökspersonal och vikarier till ett deltagande i sitt projekt, 
eftersom jämställdhet skulle förstås som en angelägenhet som angår alla 
som arbetar i denna verksamhet, oavsett hur kortvarigt. I detta arbete är 
förskolepersonalen huvudaktörer i och för sin egen verksamhet (jfr. 
Griffiths 1995). Förskollärarna själva gjorde jämställdhet i det 
pedagogiska arbetet till sitt huvudsakliga kunskapsintresse i och med sitt 
val att delta i projektet. Det var alltså ingen chef som påbjöd dem att 
utveckla jämställdhet som utbildningspolitiskt mål i den kommunala 
förskoleverksamheten. Jag välkomnades som av denna grupp och när 
förskollärarna efter det officiella projektet år 2006 ansåg att de ville 
samarbeta med mig, så blev jag inbjuden till deras gemenskap, vilket i sig 
är en intressant förskjutning av maktpositioner inom 
samhällsvetenskaplig och pedagogisk forskning. 
 
Organisationsstruktur och sammansättning av grupper  
Detta handlar framför allt om en kritisk blick på hur gruppen varit 
sammansatt. Även detta är att förstå som en beaktansvärd 
maktdimension. Reid (2004) menar att följande frågor måste ställas: 

1. Finns det deltagare i gruppen som står över andra deltagare 
hierarkiskt?  

2. Kan de organisatoriskt underordnade personer yttra sig fritt eller 
får deras eventuellt negativt uppfattade synpunkter konsekvenser 
för dem senare?  

3. På vad sätt kan varje deltagare påverka processen?  
4. Hur ser engagemanget i forskningsprocessen ut?  
5. Är det hela gruppen som är engagerad eller är det olika små 

grupperingar som tar hand om olika aspekter? 
 
Konkret för min studie innebar det att alla i kärngruppen deltog som en 
stor grupp vid våra träffar (se översikt i detta kapitel) som även 
välkomnade samtliga vikarier, som kom och gick ut ur den stora gruppen, 
vid de olika tidpunkterna för våra träffar. Men det föll sig naturligt att det 
specifika utvecklingsarbetet i förskolans verksamhet utfördes i mindre 
grupper eftersom förskollärarna arbetar i åldersindelade avdelningar där 
personalen vanligtvis inte arbetar avdelningsöverskridande. Däremot så 
delade alla i de små avdelningsrelaterade grupperna med sig av sitt 
utvecklingsarbete till den stora gruppen, främst vid våra träffar.  
 
Dominerande processer och värderingar 
Även här föreslår Reid (2004) att vissa frågor behöver inta en central roll 
i forskningsprocessen: 
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• Vilka är projektets inneboende värderingar och visioner?  
• Finns det regler för hur ett deltagande skall se ut?  
• Hur ser beslutsvägarna ut?  
• Vilka är de huvudsakliga beslutsfattarna?  
• Diskuteras grupprocessen och i så fall hur? 

 
Konkret för detta arbete innebar det ett intensivt lärande utifrån Reids 
dimensioner. De dominerande processer och värderingar i relation till 
jämställdhet som ett kunskapsobjekt ger upphov till ibland smärtsamma 
processer, som redan konstaterats inledningsvis (kapitel 1, a.a.). Det är 
emellertid här den mest intensiva kunskapsprocessen behövde och kunde 
ske. Beslutsvägarna i den stora gruppen utgjorde ingen svårighet, det 
problematiska var att omsätta beslut i en organisation som förskolan är 
del av. Det visade sig i ett senare skede att den avdelningsvisa 
organiseringen kunde utgöra ett hinder för utvecklingen av den stora, 
kollektiva kunskapsprocessen. Jag skall återkomma till detta i de 
åtföljande kapitlen. 
 
Kritiska händelser och olika typer av konflikter.  
Framför allt här har förskollärarna själva tagit tydlig ställning. En lista 
med några punkter gjordes utifrån förskollärarnas syn på vad som var 
viktiga och kritiska och för dem särskilt viktiga händelser. Förskollärarna 
själva betecknade dessa kritiska händelser som sina ”åtta milstolpar” för 
utvecklingsarbetet i förskolan. Dessa var (jfr. bilaga C): 

 
• Bakgrund och beslut att delta 
• Jämställd förskola år 2 
• Claudia (avhandlingsförfattaren) 
• Pengarna 
• Den röda tråden – val 
• Studiebesöket 
• Förändring 
• Målet – jämställdhetsplanen (se bilaga B) 

 
Inneboende i några av dessa milstolpar finns även en rad konflikter, som 
t.ex. i milstolpen ”pengarna”. Upprinnelsen till detta var att kommunen i 
fråga inte ansåg sig ha pengar till detta utvecklingsarbete utanför det 
officiella projektet, vilket gjorde att förskollärarna fick ägna mycket kraft 
åt olika försöka att skaffa pengar till utveckling. Detta skall emellertid 
inte beskrivas närmare i empirikapitlet av forskningsetiska skäl (a.a. detta 
kapitel). 

Urval och innehållsbestämning i min aktionsforskningsstudie 
Som redan framgått vid flera tillfällen i denna text, så var det 
förskollärarna själva som tog initiativet till ett deltagande i detta projekt 
(jfr. bilaga C). Initiativet togs år 2005 då förskolepersonalen självmant 
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sökte sig till det officiella projektet Jämställd förskola. Deras egen 
uppfattning var att jämställdhet var ett eftersatt område i bemötandet av 
de små barnen. Inom ramen för projektet genomfördes sedan en rad 
experiment, som fick revideras, modifieras, utvärderas och 
vidareutvecklas. Innehållsbestämning i projektet var således 
förskollärarnas behov av verksamhetsutveckling, i synnerhet 
utvecklingen av en genusmedveten pedagogik i relation till det 
utbildningspolitiska målet jämställdhet enligt Lpfö 98 (jfr. bilagorna B 
och C).  

Som deltagande forskare bidrog jag med mina egna reflektioner som 
mynnade ut i mitt forskningsintresse (se syfte och forskningsfrågor). Jag 
har så långt som möjligt strävat efter att göra forskning med.  

Framskrivningen av resultat och analys är dock min, även om 
återförandet till de deltagande förskollärarna av analysens innehåll 
skedde fortlöpande. Detta skedde med hjälp av de dialoger som fördes 
vid våra träffar och de över tusen mejlen som skickades fram och tillbaka 
på en nästan daglig basis. 

Datainsamlingsmetoder  
Syftet med samtliga datainsamlingsmetoder var att utifrån ett 
emancipatoriskt kunskapsintresse få ta del av förskollärarnas utveckling 
av en genusmedveten pedagogisk praktik. Således är 
”datainsamlingsmetod” inte rätt begrepp för att uttrycka hur denna typ av 
studie gick till (jfr. Campbell & Groundwater-Smith 2007). Metoderna 
var ju samtidigt del av den ömsesidiga kunskapsutvecklingen och skulle 
följaktligen uppfattas som ett erbjudande till deltagande i denna studie. 
En påminnelse om prepositionerna med och om i denna typ av forskning 
är därför på sin plats här. Czarniawska (i Alvesson & Sköldberg 2000) 
använder därför hellre termen ”insight gathering” än datainsamling. 
Insight gathering beskriver bättre det som sker inom ramen för en dylik 
aktionsforskningsstudie än att det samlas in data. 
 
Då någon av förskollärarna var främmande för att skriva mejl, gavs 
möjlighet att kommunicera t.ex. telefonledes. Av samma anledning ingick 
det även mer eller mindre personliga brev och ett personligt arbete med 
en tillbakablick på en förskollärares tid i förskolan, vilket dock inte kom 
till användning i analysarbetet av det enkla skälet att hon inte gav sin 
tillåtelse till det. I telefonsamtalen diskuterades aktuella händelser som 
ibland krävde snabba reaktioner och handlingar riktade till andra aktörer 
(t.ex. verksamhetschefen), framför allt under år 2007. I ett telefonsamtal 
kunde det även ske snabba återkopplingar till träffar.  

Alla dessa sätt att kommunicera på var uttryck för att förskollärarna 
och jag stod i ständig kontakt med varandra, vilket enligt Griffiths (1998) 
och Reid (2004) torde bidra till ökad, inte minskad, validitet i analyser av 
kunskapsprocesser.  
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På så sätt var min inblick i förskollärarnas utvecklingsarbete 
kontinuerlig och inte begränsad till våra träffar. Tiden mellan våra träffar 
visade sig vara av stor betydelse. Det var ju här det huvudsakliga 
utvecklingsarbetet ägde rum. Jag sammanfattar de konkreta 
datainsamlingsmetoderna: 
 

• 21 träffar, som under det första året (= det officiella projektet) 
kallades för forskningscirklar (jfr Härnsten & Holmstrand 2003) 

• enskilda intervjusamtal 
• ca.1000 mejl utifrån olika syften och behov 
• 3 gruppintervjuer (en gruppintervju per avdelning) 
• 3 observationer (två halvdagar, en heldag) 
• personliga brev (ett tiotal) 
• 1 arbete med en personligt historisk tillbakablick på trettio år som 

förskollärare i en och samma verksamhet 
• telefonsamtal (ett tjugotal) 
• intervjuer och planeringsmöten med chefer 

 
Dessa datainsamlingsmetoder21 var behovsstyrda, förutom våra träffar 
som utgjorde ett kontinuerligt återkommande inslag i projektet. Så till en 
mer ingående beskrivning av hur träffarna och de enskilda 
intervjusamtalen gick till. Med behovsstyrda datainsamlingsmetoder 
avses här den av forskaren praktiskt tillämpade flexibiliteten i relation till 
olika uttrycksformer ifrån de deltagande förskollärarna. Om någon inte 
ville eller kunde uttrycka sig vid gruppträffarna, så var det fullt möjligt 
för samma person att skriva ett brev, eller spontant författa ett mejl i 
vilket tankar om en träff yttrades. I dylika fall frågade jag alltid vad och 
på vilket sätt information, synpunkter m.m. fick tas upp till allmän 
diskussion vid nästa gruppträff. Jag sökte fortlöpande att argumentera för 
den enskilda deltagarens betydelse och att värdefulla synpunkter och 
innehåll kan gå förlorade. Ofta var de enskilda deltagarna införstådda 
med en tematisering eller problematisering av synpunkter som de enbart 
uttryckt gentemot mig och inte vid en av våra träffar. Jag vill här inte 
uttrycka att det hände ofta, för det gjorde det inte. Däremot är det nog så 
viktigt att förstå att inte alla datainsamlingsmetoder låter sig planläggas 
på förhand i ett projekt som detta. 

 
Träffar 
Som översikten visar, ägde träffar rum då all personal och jag möttes för 
att diskutera, reflektera, samla information, arbeta med konkreta åtgärder, 
utvärdera vidtagna åtgärder och dryfta nya åtgärder och tillvägagångssätt 
––––––––– 

21 Som jag redan påpekat är termen ”datainsamlingsmetod” är inte adekvat i mitt 
sammanhang, eftersom det implicerar att jag samlar in data från mer eller mindre passiva 
informanter, vilket inte var fallet (jfr. Czarniawska i Alvesson & Sköldberg, 2000, 
Griffiths 1998). 
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i relation till jämställdhet i förskolan. Under 2006 ägde sex gruppträffar 
rum à tre timmar. Under år 2007 ägde nio gruppträffar rum av varierande 
längd, de flesta varade i två timmar, vissa blev längre. År 2008 ägde fem 
gruppträffar rum, samt en till i november 2008 efter avslutat projekt. 
Sammanlagt träffades vi i grupp 21 gånger mellan januari 2006 – 
november 2008. 
 
Enskilda intervjusamtal  
Sju enskilda intervjusamtal mellan en halv timme – en och en halv timme 
ägde rum i juni 2007. Upprinnelsen till intervjuerna var önskemål från 
min sida om enskild validering av gruppens gemensamma process. När 
jag föreslog gruppen enskilda intervjuer, så visade det sig vara ett 
ömsesidigt behov. Syftet med intervjusamtalen var inte att på djupet 
förstå ett konkret forskningsproblem, utan att fånga upp synpunkter, 
frågor och eventuellt negativa känslor om projektet som kanske inte 
kunde komma till uttryck vid de ovan nämnda träffarna. Det fanns 
önskemål från enskilda deltagare av att ”prata av sig” om den 
gemensamma processen eller om egna funderingar, kanske även sådant 
som de inte ville uttala sig om vid en gruppträff. Utifrån mitt 
underliggande kunskapsintresse, uppfattade jag det som mycket angeläget 
att beakta varje enskild deltagares utsagor, t.ex. om de upplevde att våra 
träffar var meningsfulla för dem själva. Jag ville också försäkra mig om 
att jag inte missade någons eventuellt divergerande synpunkter från vad 
”gruppen” uttryckte vid våra träffar. Vidare ville jag säkerställa att t.ex. 
valtemat (se begreppsdefinitioner i inledningskapitlet) som hela förskolan 
visserligen hade enats kring, var något som uppfattades som 
utvecklingsbart i alla tre avdelningar.  

De enskilda deltagarna skulle få tillfälle att kritisera mig, upplägg av 
träffarna och övrigt som de kanske inte skulle vågat göra i grupp. Ett 
önskemål som fanns hos all förskolepersonal och hos mig var att jag 
skulle återkomma med gemensamma mönster och annat som jag kunde se 
i anslutning till intervjusamtalen. Jag skulle dock inte använda mig av 
något som sades av någon enskild person om inte denna uttryckligen gav 
sitt godkännande till det.  

 

Genomförande och bearbetning av intervjusamtalen 
Intervjusamtalen fördes i förskolans relativa lugn, antingen i 
personalrummet, sittandes i mjuka soffor och fåtöljer, eller i förskolans 
kontor. 

Intervjuerna spelades in och överfördes därefter till dator där 
intervjusamtalen fick en egen spellista kallad ”empiri” försedd med 
datum. Intervjusamtalen sparades även på CD-ROM-skivor. Vid 
upprepade tillfällen lyssnade jag på intervjusamtalen och antecknade, 
vilket tog ungefär två veckor. Det var inte tal om regelrätta 
transkriberingar då det ju inte handlade om en intervjustudie i sig. Efter 
dessa två veckors långa bearbetning av intervjuerna där jag hade arbetat 
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fram gemensamma mönster, mejlade jag till var och en deltagare för att 
berätta vad det var jag hade hört och bad att få kommentarer, framför allt 
om det fanns något felaktigt eller att tillägga. Jag hörde av mig till de 
mejlovana deltagarna och bad de att öppna sitt mejlprogram och skriva ut 
mitt brev till dem, vilket de gjorde. I vissa fall ställde jag även 
uppföljande frågor för att reda ut vad någon verkligen menade. Ett 
exempel: någon hade uttryckt lätt irritation över en kollega, som hade 
gjort tvärtemot vad hon själv tyckte var bra. För mig var det viktigt att få 
veta om det här rörde sig om en tillfällig irritation eller om det var uttryck 
för något mer, vilket i så fall hade behövts följas upp ytterligare.  

Framställning av empiri och analys 
My first difficulty came from the length of time it takes to tell a 
story or to explain a piece of experience well enough for an 
audience to understand it. The scene needs to be set, the reasons 
given, the feelings described. The more diverse the audience, the 
longer the story, because the description needs to become more 
detailed. This length of description gets in the way of the argument 
– the very argument which relies on the description and which 
needs it. The question here is how much I have to include so that 
my readers will understand me. (Griffiths 1995, s. 15) 

Min studie var handlings- och problemlösningsorienterad, något som 
utkristalliserade sig som en nödvändighet under vår gemensamma 
kunskapsprocess. Att inta en hållning som skulle gagna förskollärarna i 
utvecklingen av sin praktik, samtidigt som jag skulle kunna säga något 
rimligt i termer av teori, metod och analys var två av många viktiga 
kriterier som krävde beaktning. Detta handlings- och 
problemlösningsorienterade fokus under studiens gång hade 
konsekvenser för analysen av det empiriska materialet.  

”Content and process cannot easily be separated” konstaterar 
Greenwood (2004, s. 176). Jag skulle vilja tillägga att ”form och 
innehåll” inte heller gick att skilja åt konsekvent i denna typ av forskning, 
vilket även hade konsekvenser för analysen av empirin.  

Frågan är vad det är som skall analyseras och presenteras som 
resultatet när det finns en mycket komplex och omfattande process att ta 
tag i. Svaret är att självfallet gäller det att uppfylla det övergripande syftet 
och de tidigare angivna forskningsfrågorna i vilket det emellertid även 
görs anspråk på studiens genomförandekaraktär som skall präglas av en 
medvetenhet om social rättvisa.  

Detta innebär emellertid att kategoriseringar inte kan göras, eftersom 
de inte skulle tjäna till något annat än att tillfredsställa läsare som 
eventuellt förväntar sig dem.  

Därför bestämde jag mig för en berättande framställning av empirin 
som utgår från de konkreta handlingarna som har varit möjliga för 
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förskollärarna att utföra under studien. Förhoppningsvis skymmer vissa 
kanske väl alldagliga beskrivningar i några framställningar inte läsarens 
blick inför analytiska resonemang i den narrativa framställningen 
(Griffiths 1995, s. 15).  

Upptakten till den empiriska forskningsberättelsen 
Innan en mer detaljerad beskrivning ges över upptakten till en 
forskningsberättelse, ska följande vara sagt om den pragmatiska 
sanningsprövningen. 

Den pragmatiska sanningsprövningen ger inte facit på förhand, 
den har inget häfte med svar, utan inbjuder till en osäker resa där 
deltagarnas eget ansvar och omdöme och förmåga till 
perspektivtagande blir avgörande för ”hur det blir”, och att heller 
inte vara rädd för dess oberäkneliga följder. Frågan kan tvärtom 
också bidra till evalueringen av de egna verksamheterna och ställa 
dem i relation till de mål och ideal som eftersträvas. (von Wright 
2007, s. 37)  

Empirikapitlet inleds med en översikt av handlingar som genomfördes 
under åren 2006 – 2008, vilket visar på ett substantiellt innehåll som 
förskollärarna arbetade fram under projektets tid (t.ex. en 
jämställdhetsplan). De olika innehållen hade olika betydelser för 
förskollärarnas utvecklingsarbete. För att knyta denna berättelse hårt till 
förskollärarnas gjorda erfarenheter i handling och det därmed förbundna 
meningsskapandet, utgår jag ifrån det de själva kallar för ”åtta 
milstolpar”. Som redan framgått hade förskollärarna själva identifierat 
nyckelupplevelser eller kritiska händelser i Reids (2004) mening.  

Som uttryck för förskollärarnas deltagande i utformningen av sitt 
material anger jag följande exempel på tankar om innehållsliga 
bestämningar av förskolans egen bilaga till detta avhandlingsarbete (jfr. 
inledningskapitlet om betydelsen av bilagorna). En förskollärare skrev: 

Hej! Jag har till och med ett namn på bilagan: Vägen från rosa 
och blått till en genusmedveten pedagogik. Resan mot en jämställd 
förskola 2006-2008. (Mejl 080401) 

Precis så som jag inbjöds att ta del av förskollärarnas funderingar, vilket 
framgår ur samtliga protokoll och minnesanteckningar, inbjöd jag till 
gemensamma funderingar men framför allt till kritik och granskning av 
mig och min roll. Detta skedde fortlöpande, framför allt inom ramen för 
de enskilda intervjusamtalen och vid samtliga träffar åren 2007/2008. 
Förskollärarna uppmuntrades att bidra med synpunkter och kritiska 
kommentarer under hela processen och även efter det att projektet 
avslutades i juni 2008.  

Deltagarnas röster, tankar, utsagor, mejl, brev och telefonsamtal 
kommer till uttryck fortlöpande och ofta inbakade i texten.  
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Jag markerar inte alltid med citattecken, utan återger berättande vad 
som har sagts, tänkts eller gjorts i relation till någon händelse eller 
handling. Jag vill här även påminna om förskollärarnas egna texter som 
finns som bilagor B och C. Av denna anledning påtalade jag redan i 
första kapitlet av denna avhandling den stora betydelsen som jag tillmäter 
förskollärarnas egna bidrag, som med fördel kan läsas parallellt till den 
här anförda forskningsberättelsen.  

Den berättande framställningen av analysprocessen 
Feministiska forskare (jfr. Holm 1993) är skeptiska mot många analytiska 
verktyg eftersom de hävdar att dessa verktyg är ”androcentriskt arvegods 
som kan ödelägga det som skall analyseras. Men granskningen måste 
göras med något teoretiskt verktyg.” (Holm 1993, s.17). Svårigheten 
tycks upprepas från studie till studie för de enskilda forskarna: hur 
undvika en ovälkommen ontologisering, relativisering eller 
kategoriseringar som kan bidra till en cementering av motsatspar eller ett 
befästande av så kallade sanningar (jfr. Minnich 2005)? 

Den innehållsliga framställningen av analysen gick därför till på ett sätt 
som jag tolkade och definierade som förenligt med god sed i forskning i 
största allmänhet (SOU 1999:4, Vetenskapsrådet 2008) och i synnerhet 
med de metodologiska kraven på processinriktat handlande och 
reflekterande i ett ständigt pågående samspel mellan subjekt och deras 
omgivning (Czarniawska i Alvesson och Sköldberg 2002, Reid 2004). 
Detta överensstämmer även med de grundläggande metodologiska 
principerna i aktionsforskningen (jfr. Reid 2004). 

Den fortlöpande, berättande analytiska processen skedde även under 
beaktning av dem i FAR inneboende principerna och framställs här i form 
av en forskningsberättelse (Clandinin 2007). Jag valde denna form av 
framställning av analysen, för att, som redan tidigare nämnt, undvika 
kategoriseringar. McNiff (2007) förklarar ett sådant val genom att anföra 
att det först då blir möjligt att utmana dominerande antaganden som 
förefaller utgå ifrån att människor ”på riktigt och ett naturligt sätt” ingår i 
kategoriseringar istället för att förtydliga att kategoriseringar i sig är 
artificiella konstruktioner som har föga med verkliga förhållanden att 
göra. Framför allt kan detta betraktas som värdefullt att uppmärksamma 
när det som här är angeläget att framhäva aktörer och agency. Kvar står 
problemet att påvisa validiteten av den narrativa framställningen, vilket 
kan lösas genom ett explicitgörande av validitetskriterier, något som sker 
i detta kapitel. McNiff utvecklar vidare att detta explicitgörande i hög 
grad är ett teoretiskt arbete. Anspråk på validitet måste emellertid alltid 
bekräftas av återkoppling, något som redan utvecklats i detta kapitel.  

Analysberättelsens struktur 
Analyskapitlet består av tre indelningar: en del som befattar sig med de 
transformativa kunskapsprocesserna så som de blev tydliga inom ramen 
för studien, den andra delen består av organisations- och 
professionsteoretiska analyser och den tredje delen befattar sig med 
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analytiska tankar knutna till samverkansperspektiv. Feministiska och 
pragmatiska teorier ligger till grund för samtliga tre indelningar. 
Indelningarna sker mest för att öka läsvänligheten och således förståelsen 
för empirin. 
 
Framför allt i de organisations- och professionsteoretiska delarna beaktar 
jag Ackers (2006) förslag på analytiska processer där makt och motstånd 
utgör centrala aspekter för insikterna om det som faktiskt görs i en 
verksamhet under en forskningsstudies gång. System av ojämställdhet 
och ojämlikhet kallar hon dem in i varandra hakande processer i alla 
arbetsorganisationer. Även Ackroyd (1996) betraktar ojämlikhet och 
ojämställdhet i samhället som reproduceras och befästs i våra 
arbetsorganisationer. Följaktligen har många forskare som sitt fokus att 
förändra mönster av ojämställdhet i organisationer. Studien av förändring 
och framför allt, studien av de ansträngningar som görs i organisationer 
för att åstadkomma förändring är själva tillfällen – och således föremål 
för analys – av hur ojämställdhet och ojämlika förhållanden reproduceras. 
I denna studie handlade det om att studera de handlingar som görs i ljuset 
av det motstånd från arbetsgivarens sida som handlingarna möts av.  

 
Vad 
De konkreta handlingarna i ljuset av (det oväntade) motståndet och den 
icke-upplevda legitimiteten hos förskollärarna framhävs särskilt för att 
begripliggöra hur en uppluckring av maktstrukturer i en organisation kan 
gå till (jfr. kapitel ett).  
 
Nyckelupplevelser 
Detta är av förskollärarna själva upplevda händelser som de identifierar 
som betydelsefulla. Alternativt rör det sig här om upplevelser som jag 
anser vara betydelsefulla, men inte utan att ha diskuterat detta med 
förskollärarna.  
 
Reflektioner 
Det kan handla om gemensamma och individuella reflektioner som 
kommit till uttryck i de olika mejlen, vid träffar, telefonsamtal, breven 
etc. De knyts kontinuerligt och berättande till kollektiva och enskilda 
handlingar som hakar in i varandra.  
 
Problemlösningar 
Dessa beskrivs i mycket konkreta termer, d.v.s. utifrån handlingar som 
var nödvändiga att utföra i ljuset av motståndet från arbetsgivaren. Men 
det rör sig även om handlingar i förskollärarnas pedagogiska praktik, när 
det gällde att erbjuda barnen genomtänkta aktiviteter som skulle 
genomsyras av förskollärarnas reflektioner och planering av en mer 
genusmedveten pedagogik (jfr. bilaga C). 
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Förändringar över tid 
I relation förskollärare – kommunen, förskollärare – föräldrar, 
förskollärare – barn, förskollärare – samverkansprojekt (jag), och 
förskollärare – förskollärare sker ett viktigt analysarbete. Förändring över 
tid uttrycker sig också i synen på det utbildningspolitiska målet 
jämställdhet och hur det successivt ingår som en självklarhet i praktiken.  
 
Hur 
Här sker en skildring under beaktning av det som Reason & Bradbury 
(2008, s. 435) kallar för ”seamlessness” i relation till planering, 
genomförande, reflektion och handling. En handling utgör utgångspunkt 
för reflektioner, diskussioner, utvärderingar och flera, förhoppningsvis 
bättre eller mer lämpliga, handlingar. Precis som den grundläggande 
principen i aktionsforskning ger vid handen, utgår jag ifrån framför allt 
från förskollärarnas erfarenheter och organisatoriska förutsättningar som 
de har att förhålla sig till. Därför presenterar jag i början av 
resultatkapitlet en översikt (figur 1) över förskollärarnas kollektiva 
uppfattning av sin positionering gentemot övriga aktörerna.  
 
Vem 
Här tas det framför allt i beaktning att aktionsforskning bedrivs med och 
för. Svaret på ”vem” frågan är alltså att denna studie görs för och med 
förskollärare för en utveckling av deras verksamhet. Studier vars resultat 
inte kan kommuniceras i vidare kretsar än den ”egna” tillför inte något i 
termer av social rättvisa och samhällsförändring (Elliott 2007, Griffiths 
1998, Reid 2004, Reid & Frisby 2008). Vem-frågan är följaktligen även 
ett validitetskriterium (Herr & Anderson 2005). 

Validitet i aktionsforskning och i min forskningsberättelse 
Zeichner & Noffke (i Herr & Anderson 2005) anger fem 
validitetskriterier för en kvalitativt hållbar aktionsforskningsstudie. 
Samtidigt knyter dessa an till McNiffs (2007) förslag på ett 
explicitgörande av anspråk på validitet i ett arbete som detta. Herr & 
Andersson (2005, s. 55) erbjuder utifrån en sådan intention följande 
översikt. 
 
Aktionsforskningens mål Kvalitets- och validitetskriterier 

1) Ny kunskapsgenerering Dialogisk och processvaliditet 
2) Att uppnå handlingsorienterade resultat Resultatvaliditet 
3) Ny kunskapsbildning hos forskaren och 
övriga deltagare 

Katalytisk validitet 

4) Resultat som är relevanta för den lokala 
kontexten 

Demokratisk validitet 

5) En välgrundad och rimlig metodologi Processvaliditet 
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Jag kommer framför allt i diskussionskapitlet att återkoppla till dessa 
validitetskriterier och till en fördjupad diskussion om Minnichs (2005) 
resonemang om transformativ kunskap.  

Forskningsetiska ställningstaganden konkret för detta arbete 
Som jag redan visat är en underliggande intention för denna studie att 
själva forskningsprocessen och dess produkt (avhandlingen) skall 
genomföras och åstadkommas utifrån principer för social rättvisa i 
forskning (jfr. Campbell & Groundwater-Smith 2007). De etiska 
ställningstagandena är inbäddade i min metodologi och inte en aspekt av 
många, som samhällsvetenskaplig forskning har att beakta.  

Likväl så finns det en rad konkreta frågor att ta ställning till när det 
gäller hantering av personer och platser. Dessa skall besvaras mot 
bakgrund av nedanstående om samverkande subjekt/aktörer. 

Samverkande subjekts viljeyttringar 

Med stöd i dessa styrdokument och i samarbete med Claudia 
Gillberg, doktorand vid Växjö universitet, vill vi på --- förskola 
arbeta med och fördjupa oss i detta ämne. Vår vision med detta 
arbete är att det ska mynna ut i en hållbar jämställdhetsplan för 
förskolan, vilket kräver ett gediget, processinriktat förändrings- 
och förankringsarbete, så att vi på sikt kan hålla 
jämställdhetsarbetet levande. (Januari 2007, jfr. bilaga C) 

Att bedriva feministisk aktionsforskning betraktas i sig som ett etiskt 
ställningstagande, vilket jag redan diskuterat. FAR kan sägas handla om 
etiska och moraliska ställningstaganden i alla delar och faser av en studie 
(Griffiths 1995, 1998, Campbell & Groundwater-Smith 2007). För att 
exemplifiera: en intersektion mellan etablerade forskningsetiska principer 
och de för aktionsforskningen gemensamma principer är informerat 
samtycke (jfr. Brydon-Miller 2008). Vetenskapsrådets forskningsetiska 
principer ger vid handen att forskaren skall inhämta samtycke från 
deltagarna i en studie. Detta återger en syn på deltagare i en studie som 
överskrids i aktionsforskning då en utgångspunkt är att deltagare inte är 
passiva informanter utan aktiva skapare av kunskap (Brydon-Miller 
2008).  

The very nature of action research itself is founded in this 
deep and abiding respect for persons as active agents of 
change. (Brydon-Miller 2008, s. 202) 

Vidare inskränker sig det informerade samtycket inte enbart på 
”datainsamlingsprocessen” av en forskare som sedan kan tolkas mer eller 
mindre distanserat från informanterna. Inom FAR anses detta vara en 
maktdimension som det inte är önskvärt att reproducera. Aktionsforskare 
har att hantera 
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The complex nature of balancing individual and collective 
action and the relationships of power and privilege which 
inevitably frame these processes of decision-making. 
(Brydon-Miller 2008, s. 202) 

Mot bakgrund av ovanstående följer här ett antal ställningstaganden som 
jag fick ta inför och under loppet av föreliggande studie. 
 
Avidentifiering – den är inte möjlig i egentlig mening, eftersom 
förskolan i fråga deltog i ett officiellt projekt där det även publicerades 
rapporter m.m. Förskollärarna i denna studie ville dessutom att deras 
namn och förskolans namns skulle vara fullt synliga (protokoll, träffar, 
mejl mellan 2006 – 2008). Deras huvudsakliga argument för detta var att 
”vi står för allt vi har sagt och gjort”. Detta yttrade sig inte enbart en 
gång, utan diskuterades återkommande under hela studien. Förskollärarna 
var alltid mycket mer öppna för en publicering av sina riktiga namn än 
jag själv.  

Av forskningsetiska skäl såg jag mig tvungen att avidentifiera i den 
mån det har varit möjligt, även i förskollärarnas egna texter (bilagor B 
och C). Detta gjorde jag till slut för att inte göra mig skyldig till en 
”utpekandes mekanism”, i vilket det kan ligga värdeomdömen som kan 
uppfattas som nedvärderande eller kanske rentav som personangrepp. 
Visserligen ges det i denna studie kritik på organisatoriska förhållanden, 
men denna kritik skall kunna bemötas konstruktivt och på sakliga 
grunder. Avidentifiering är ett beslut som jag tar över förskollärarnas 
huvuden, som alltså ville ha sina namn publicerade i bilagorna. Det 
slutgiltiga ansvaret för vad som sägs och görs i den tryckta publiceringen 
av ett arbete vilar hos forskaren, och mitt ansvar blir bl.a. att kunna 
försvara mina egna handlingar, medan förskollärarna ska kunna dra nytta 
av detta arbete på ett mer långsiktigt sätt. 

Medan barn och föräldrar är viktiga aktörer, så är de i denna narrativa 
framställning av händelser, handlingar och processen helt frånvarande 
som konkreta personer. Detta arbete handlar inte om konkreta 
identifierbara föräldrar och barn. 

I övrigt använder jag mig inte av namn eller numreringar av personer 
utan håller mig till individuella och kollektiva handlingar och processer. 

Forskningsetiska ställningstaganden som kontinuerlig praxis 
Brydon-Miller (2008) kallar forskningsetiska ställningstaganden inom 
FAR för ett förkroppsligande av etik inom våra praktiker som 
aktionsforskare har att ta ställning till. Detta innebar inom ramen för 
denna studie att avidentifiering och en lång rad andra etiska 
ställningstaganden diskuterades vid varenda träff under vårt 
gemensamma projekt. Jag hade tidigt introducerat denna 
diskussionspunkt och aktivt uppmanat förskollärarna att yttra 
betänkligheter, ställa kritiska frågor och faktiskt göra förslag på en slutlig 
skriftlig framställning av handlingarna i detta arbete. Mina tentativa 
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analyser av nyckelupplevelser, situationer och företeelser utgjorde alltid 
en fast punkt på förskollärarnas och min dagordning inför våra träffar (se 
översikt), lika mycket som förskollärarnas frågeställningar och angelägna 
punkter återfanns på varje dagordning inför våra träffar.  
 
Exempel: Val av avhandlingsspråk som ett forskningsetiskt 
ställningstagande 
Ett konkret forskningsetiskt ställningstagande var valet av 
avhandlingsspråk. Däri låg, som jag till slut fick inse, en maktaspekt som 
jag länge hade underskattat när jag skrev på engelska ända fram till mars 
2008. Mitt främsta skäl till det var en önskan att redan under pågående 
avhandlingsarbete kunna kommunicera med aktionsforskare som Reid 
(2004), Griffiths (1995, 1998) m.fl. Det var p.g.a. det demokratiska 
validitetskriteriet, nämligen att generera och återföra kunskap till 
deltagarnas verksamhet, att jag till slut valde svenska som 
avhandlingsspråk. När jag meddelade förskollärarna mitt beslut, 
bekräftade de mig i mitt val genom att påpeka att det skulle underlätta för 
dem att följa mina resonemang och de konkreta återkopplingarna till 
deras verksamhet. Betydelsen av språkval i kanske framför allt 
aktionsforskningsstudier visade sig ha den maktdimension feministiska 
aktionsforskare emfatiskt understryker. Vilka kriterier prioriteras av den 
deltagande forskaren? Vilka betraktar författaren som underordnade? I 
föreliggande studie skulle förskollärarnas kunskapsprocesser vara 
överordnade mitt metodologiska intresse och behov av att kommunicera 
med det internationella aktionsforskningssamfundet. 

Kritik av FAR  
Så fort det finns divergerande intressen i relation till syftet, så kan ”vi:et” 
inte alltid upprätthållas i samtliga delar av ett avhandlingsarbete, där det 
finns en rad andra aspekter att beakta (jfr. Enö 2005). Men om vi:et inte 
kan upprätthållas, så kan det inte heller hävdas, framför allt i analysen, att 
det har uteslutande forskats med, utan att det även finns ett om, d.v.s. en 
viss objektifiering av dem i studien befintliga förskollärare, framför allt i 
relation till ett avhandlingssyfte.  

Prepositionen med behöver problematiseras utförligare än i termer av 
ett avståndstagande från objektifiering av deltagare. Så har jag i den här 
anförda litteraturen inte kunnat finna svar eller förslag på vari just 
forskning består när den görs med deltagarna i ett projekt eller en studie. 
Är inte själva forskningsmomentet förmågan att kunna koppla till teorier 
och att vara beredd att fundera över mer eller mindre lämpliga analyser 
av händelser och erfarenheter man som forskare varit involverat i? Är inte 
forskning förmågan att kunna analysera, systematisera och framställa på 
ett genomtänkt och förhoppningsvis hållbart, valitt sätt?  

Jag kan inte påstå att förskollärarna har varit ”med-forskare” i detta 
avseende, och denna utsaga lär knappast orsaka protester hos 
förskollärarna. Om aktionsforskare insisterar på vikten av prepositionen 
med i denna typ av forskning, så behöver det diskuteras vad som anses 
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vara forskning. Någon sådan har jag emellertid inte kunnat finna i den vid 
det här laget omfattande aktionsforskningslitteraturen. Problemet har 
framför allt varit aktionsforskares fokus på avståndstagande från andra 
forskningstraditioner och den kritik som formulerats i och med detta 
avståndstagande. Därmed är det inte sagt att kritiken är oberättigad, utan 
att en mer proaktiv hållning skulle kunna leda till förslag på definitioner 
av forskning med. Så får frågan i viss mån förbli obesvarad var forskning 
börjar och tar slut inom ramen för aktionsforskningsprojekt. 

I ett akademiskt sammanhang där feminism, pragmatism eller någon 
annan vetenskapsteoretisk utgångspunkt inte borde vara religion (jfr. 
Biesta 2006), torde det även finnas möjlighet att av praktiska och 
rationella skäl Enö (2005), hantera grundläggande principer på ett för en 
viss studie rimligt sätt.  

Weiner & Berge (2001) betonar att studier med feministiska förtecken 
ska vara mycket deskriptiva, inte minst för att rentvå dessa verksamheter 
från ”banalitetens stämpel”. Därtill hör, resonerar de, att 
abstraktionsgraden hålls låg. Frågan är om detta inte blir problematiskt att 
utifrån dylika tillskrivningar gå in i ett FAR projekt. Särskilt tänker jag då 
på det som Minnich (2005) kallar för en tendens i feministiska studier att 
bli nedlåtande. Om det från början bestäms att abstraktionsgraden skall 
hållas låg, så kan detta uppfattas som om utgår ifrån att förskollärarna 
inte är i stånd att teoretisera och lyfta sin problematik på ett principiellt 
plan (jfr. Weiner & Berge 2001). Detta upplever jag inte som särskilt 
emancipatoriskt. Samtidigt är jag medveten om att problematiken är väl 
känd inom den akademiska feminismen: på vilket plan skall dylika 
studier ligga och förstås och vad vill man åstadkomma (jfr. Maguire 
2004)?  

Studier som genomförs utan att de teoretiseras på ett sätt som går att 
förstå av övriga aktörer inom akademin, faller på en annan intention, 
nämligen konceptet att ge ”röst” eller också att bli lyssnad till, även om 
intentionen om forskning med och för har uppfyllts. Ett med eller för kan 
ju avse många fler aktörer, som mer eller mindre oförutsägbart skulle 
kunna bidra till förskollärares verksamhets- och professionsutveckling. 
Om samverkan, som framställts som ett perspektiv redan i formuleringen 
av syftet, ska kunna förstås i en bredare mening, så borde det finnas ett 
starkt intresse av att sprida kunskap om teoribildningar och vissa 
metodologiers fördelar på ett sätt som möjliggör för icke-aktionsforskare 
att förstå vad det handlar om. Detta behöver nog inte vara en för FAR 
inre motsättning eller förstärka ”förtryckande mekanismer av 
underordnade grupper” (jfr. Griffiths 1995). Det handlar snarare om god 
kommunikation i syfte att bedriva ett välavvägt förändringsarbete. 

 
En vansklig balansgång är dock likväl att koordinera alla dessa 
intentioner samt krav på relevans av en studie för förskollärarna å ena 
sidan och krav på vetenskaplighet i en avhandling å andra sidan. 
Aktionsforskning förefaller vara preskriptiv på en rad punkter, medan den 
ibland tycks falla på detta föreskrivande av regler och principer, som inte 
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alltid gagnar det emancipatoriska kunskapsintresset. Inte heller främjar 
det preskriptiva den samhällskritiska blicken i forskning.  
 
Summering av detta kapitel 
Feministisk aktionsforskning beskrevs som en metodologi och en metod, 
något som i denna studie betraktas som en nödvändighet för att beakta 
deltagarna som aktörer samtidigt som det egna kunskapsintresset skall få 
utrymme. Därför är metoderna för genomförandet av studien starkt 
knutna till de i feministisk aktionsforskning inneboende principerna. De 
sistnämnda tas i detalj upp under studiens genomförande. Den narrativa 
framställningen presenterades liksom validitetskriterierna för detta arbete. 
Urvalet presenterades i termer av samverkande subjekts viljeyttringar och 
forskningsetiska ställningstaganden ingår som en kontinuerlig praxis. 
Den empiriska framställningen sker utifrån problemlösningsorienterade 
processer i relation till möjliga handlingar i förskollärarnas verksamhet. 
Vidare är forskningsberättelsen att betrakta som ett avståndstagande från 
kategoriseringar. De metodologiska skälen till detta diskuterades.  

En utförlig metodologikritik av några viktiga principer inom 
aktionsforskning anfördes. Jag har bl.a. uppmärksammat att det finns få 
eller inga tydliga definitioner av vad forskning egentligen är inom ramen 
för FAR, då man i huvudsak befattat sig med en kritik av annan forskning 
snarare än att definiera vari den egna forskningen består. 



95 

Kapitel 6 
Resultat  

Som framgick ur föregående kapitel är nödvändigheten av att fokusera på 
förskollärarnas handlingar uppenbar utifrån de metodologiska men även 
vetenskapsteoretiska resonemang, som ligger till grund för denna 
empiriska forskningsberättelse. Förskollärarna och deras handlingar skall 
förstås utifrån de förutsättningar som rådde vid deras arbetsplats när de 
ville infria ett utbildningspolitiskt mål enligt Lpfö 98. I frånvaron av en 
befattningsbeskrivning för förskollärare och barnskötare, kan 
formuleringar i Lpfö 98 ge en fingervisning om vad förskollärarna har för 
slags yrke och vilka dimensioner yrket kan tänkas innefatta. För att knyta 
Lpfö 98 till den mer konkreta företeelsen utvecklingsarbete, som 
konstitueras av en vilja att översätta policy till praktik, väljer jag att lyfta 
fram en officiell formulering som har just med utveckling i förskolan att 
göra.  
 

Planering, genomförande, utvärdering och utveckling. 
Förskolans verksamhet skall planeras, genomföras, utvärderas 
och utvecklas i förhållande till de uppställda målen i läroplanen. 
Det är angeläget att metoder för utvärdering utvecklas som är 
tydligt relaterade till de uppställda målen för verksamheten och 
som bidrar till en utveckling av det pedagogiska arbetet. Genom 
pedagogisk dokumentation kan verksamheten i förskolan 
synliggöras och bli ett viktigt underlag i diskussionen kring och 
bedömningen av verksamhetens kvalitet och utvecklingsbehov. För 
att läroplanens mål skall uppfyllas krävs en väl utbildad personal 
som får möjlighet till den kompetensutveckling och det stöd som 
krävs för att de professionellt skall kunna utföra sitt arbete. 
Förskolans uppdrag ställer också höga krav på ledarskapet för 
verksamheten. Det är kommunen som huvudman för verksamheten 
som har ansvaret för detta. (Lpfö 98, s. 11) 

Förskollärarna benämns inte som förskollärare utan som ”väl utbildad 
personal”. Samtidigt betonas att arbetet som utförs i förskolan skall vara 
professionellt. Betydelsen av ledarskapet understryks. Det är oklart vilka 
handlingar som förväntas av förskollärare egentligen. Vidare är det oklart 
vilket syfte dessa eventuella handlingar därvid har. Vad läggs t.ex. i 
begreppet ”professionellt” i relation till förskolepersonalens arbete i 
övrigt? 
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Sammanfattning av förskollärares handlingar 
under åren 2006 – 2008 
Mellan åren 2006 – 2008 utförde förskollärarna konkreta handlingar som 
hade direkt och indirekt med deras jämställdhetsrelaterade 
utvecklingsarbete att göra. De handlingar som listas upp här nedan har 
inte någon inbördes ordning utifrån betydelse. Handlingar kunde 
utvecklas och utföras samtidigt och kunde ge upphov till andra 
handlingar. Det var ett myller av aktiviteter som pågick – och alltid pågår 
(jfr. Gannerud & Rönnerman 2007). Därmed är inte sagt att alla 
förskollärare var samtidigt lika mycket involverade och aktiva, något som 
jag så småningom skall berätta om. I det följande går det alltså att utläsa 
vad som var möjligt att åstadkomma under åren 2006 – 2008. Denna 
översikt av handlingar kommer att belysas närmare i den empiriska 
forskningsberättelsen, inte minst utifrån en medvetenhet om motstånd, 
som jag tidigare påtalat (jfr. Campbell & Groundwater-Smith 2007, 
Griffiths 1998, Minnich 2005, Smith 1990, 2005). 
 

• Utveckling av ett åldersanpassat valtema för barnen vid alla tre 
avdelningar (jfr. bilagorna B och C samt begreppsförklaringen i 
kapitel 1) 

• Utveckling av barnens innemiljö och utemiljö  
• Utveckling av en jämställdhetsplan (bilagorna B och C) 
• Utveckling av diverse informationsmaterial om pedagogiskt 

arbetssätt i relation till och syn på jämställdhet i förskolan, främst för 
föräldrarna (skall betraktas som under ständig utveckling) 

• Ett studiebesök hos förskolan Mjölnaren, Stockholm (mars 2008) 
• Ansökan om medel hos Lärarförbundet som beviljade 15 000: - i 

syfte att utveckla jämställdhetsarbetet (år 2007) 
• Utveckling och tillämpning av observationsmetoder, barnintervjuer, 

föräldraenkäter (bilagorna B och C) 
• Hantering av kontakter med olika tjänstemän på Lärarförbundet och 

Kommunal (framför allt år 2007) 
• Utveckling av ett kontaktnätverk med andra förskolor och 

intresserade i syfte att öka kunskapen om en jämställdhetspedagogik 
• Spridning av information och kunskap om projektet  
• Dokumentation i diverse pärmar, bl. a för ett förbättrat underlag i 

utvecklingssamtalen (finns tillgängliga i förskolan, och är under 
ständig utveckling) 

• Utveckling av form och innehåll för utvecklingssamtal  
• Utveckling av form och innehåll för föräldrakvällar och övriga 

föräldrakontakter 
• Vidareutveckling av redan befintliga planer som t.ex. 

likabehandlingsplanen under beaktande av nya kunskaper och 
nyvunna insikter om utformningen av den pedagogiska praktiken 
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• Deltagande i projektet Jämställd förskola och i anslutning till det en 
fortsättning av utvecklingsarbetet inom ramen för det inofficiella 
projektet (jfr. bilagorna B och C) 

 
Mot bakgrund av dessa handlingar och i anslutning till syftet för denna 
studie, skall den empiriska forskningsberättelsen nu återge 
förskollärarnas kunskapsprocesser i deras strävan att skapa en 
kunskapsprodukt, så som projektledningen för Jämställd förskola (år 2006) 
krävde och som även förskollärares chefer ville bli försedda med. Denna 
berättelse bör betraktas i ljuset av de tidigare presenterade teorierna.  

Förskollärarnas positionering gentemot de 
övriga aktörerna  
I det följande presenterar jag min och förskollärarnas mentala karta som 
återger min och deras förståelse av vilka möjligheter de hade till 
professionella handlingar gentemot de aktörer som de hade att förhålla 
sig till. Kartan visar också att det fanns en medvetenhet om behovet av att 
interagera med olika aktörer, i synnerhet utifrån det kunskapsobjekt som 
de hade gjort till föremål för sitt kunskapsintresse och som nu skulle 
utvecklas: jämställdhet enligt Lpfö 98. I analyskapitlet återkommer jag 
till denna bild för att redovisa de transformativa kunskapsprocesser som 
förskollärarna skapade (jfr. Minnich 2005). 

 

 
Figur 1, förskollärarnas aktörsrelationer i början av projektet. 

Förskollärarnas positionering gentemot de övriga aktörerna 
För att kunna säga något om förskollärarnas positionering gentemot de 
olika aktörerna, ska jag först beskriva hur förskollärarna såg sig själva 
som grupp och inom ramen för denna studie. Än en gång vill jag betona, 
att detta görs med förskollärarnas goda minne. De introducerades vid 
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någon av våra träffar till denna mentala karta av sin positionering och 
tyckte att den var ”intressant”, ”tänkvärd”, ”träffande” m.m. Senare 
förklarade de sig införstådda med en användning av denna för att jag 
skulle kunna beskriva den ursprungliga positioneringen av förskollärarna 
gentemot dem olika aktörerna i föreliggande arbete. När denna karta 
presenterades, så fanns det ingen medveten koppling mellan den eller den 
här tidigare anförda texten ur Lpfö 98, men den tycks ha en viss genklang 
i förskollärarnas självbild. 

Förskollärarnas definition av gruppen förskollärare 
Om förskollärare i denna studie och denna modell kan sägas att de ville 
uppfattas som en sammanhållen grupp som jag inte skulle differentiera 
genom att identifiera vem som hade anställning som barnskötare och vem 
som var behörig förskollärare. Några hade dessutom anställningar som 
barnskötare trots det att de var behöriga förskollärare. Eftersom 
kökspersonalen och vikarier utan särskild utbildning också fick delta vid 
våra träffar i den mån någon var tillfälligt anställd, föreföll det rimligt att 
koncentrera sig på handlingar i relation till kunskapsobjektet istället för 
skillnader i anställningsformen. Förvisso var det sistnämnda en viktig 
punkt i andra sammanhang som kunde beskrivas som problematiskt av 
förskollärarna, t.ex. när det blev tal om lönekriterier. Då detta låg utanför 
vårt gemensamma projekt, förutom i några enstaka fall då någon ville ta 
upp just lönekriterier som en innehållslig fråga i relation till jämställdhet, 
tog jag hänsyn till förskollärarnas önskemål att betrakta dem som en 
samlad och enig grupp i förhållande till projektet. Framför allt en gång 
diskuterade förskollärarna detta vid en av våra träffar mot slutet av det 
andra projektåret, år 2007. Det var jag som hade ställt frågan varför det 
aldrig diskuterades att det fanns barnskötare och förskollärare vid samma 
arbetsplats. Själv hade jag visserligen funderat över det, men då gruppen 
aldrig själv påtalade denna tematik, avstod jag från att nämna den. 
Invändningar mot min hantering av förskollärare och barnskötare är 
berättigade. Inte minst inom ramen för professionsforskning blir 
frånvaron av en problematisering kritiserad. Man kan naturligtvis inte 
utan vidare betrakta förskollärare och barnskötare som en enad grupp. 
Men som förskollärarna betonade:  

Vi måste kunna samarbeta kring Lpfö 98 och i vår förskola. Att 
dela in oss i olika yrkesgrupper hjälper inte. (Träff, november 
2007) 

Det skall alltså understrykas att jag varken fick eller ville skilja 
barnskötares och förskollärares handlingar och agerande åt i denna studie 
utifrån formell utbildningsbakgrund. Gruppen ville koncentrera sig på ett 
gemensamt handlande, och hade, i varje fall inom ramen för sitt projekt, 
”varken tid eller kraft att slösa på att göra åtskillnader”. Som en deltagare 
emellertid påpekade vid en av våra träffar under höstterminen 2007 
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Du ska inte tro att det inte finns skillnader mellan barnskötare och 
förskollärare här. Men inom detta projekt har vi bara inte råd att 
göra såna åtskillnader. (Träff, november 2007) 

Aktörer som förskollärarna måste förhålla sig till 
Ur förskollärarnas perspektiv är kommunen, föräldrar och barn, aktörer 
som förskollärarna måste förhålla sig till, m.a.o. så är dessa tre aktörer 
absoluta givna.  
 
Kommunen 
Kommunen i denna figur står överst till höger, eftersom förskollärarna 
visade ett hierarkiskt tänkande i förhållande till vad som ansåg vara 
möjligt och inte möjligt att genomföra på sin arbetsplats.  

Medan jag visserligen kontextualiserat och beskrivit kommunen 
tidigare i detta arbete, så skall kommunen, i denna empiriska berättelse 
förstås som förskollärares perspektiv i vilket kommunen var ”de som 
bestämde”, med andra ord: alla från områdeschefer till 
kommunalpolitiker. Förskollärarna var mycket medvetna om att de 
behövde ha sina närmaste chefer på sin sida för att överhuvudtaget kunna 
utveckla någonting, oavsett om det nu handlade om jämställdhet, 
utomhusmiljö, språkinlärning eller andra utbildningspolitiska mål i 
enlighet med Lpfö 98.  

 
Föräldrar 
Ungefär samma sak gällde föräldrarna. Det är föräldrarna som 
förskollärarna i regel lär känna, eftersom det är föräldrarna som väljer en 
förskola och som diskuterar med förskolepersonalen vad som skall göras 
och beaktas inför en inskolning och det är förskollärarna som ska tala om 
för föräldrarna vad för slags förskola föräldrarnas barn kommer till. Man 
kan säga att kommunen och föräldrarna föreställer, ur förskolepersonalen 
perspektiv, två auktoriteter som är absoluta måsten i det dagliga arbetet.  
 
Barnen 
Barnen i tankemodellen är den enskilt viktigaste aktören för 
förskolepersonalen. Det är barnen som utgör det centrala professionella 
intresset för förskollärarna. Det finns här också en tanke om att alltid vara 
till hands, att göra ett bra arbete åt och för någon.  

En aktör som förskollärarna kan förhålla sig till 
Till vänster står samverkan, vilket avser projektet Jämställd förskola, 
både det officiella projektet år 2006, och det åtföljande inofficiella 
projektet under åren 2007 och 2008. En samverkanspartner är en aktör 
som förskollärarna kan förhålla sig till. Pilen visar på en ömsesidighet i 
denna relation, eftersom det finns två angelägna partners med ett starkt 
intresse av att tillsammans utveckla kunskap, i föreliggande fall om 
någon form av en pedagogik som antas främja jämställdhet. Ingen i detta 
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projekt var tvungen att delta. Från första början var en samarbetsvilja 
tydlig hos alla parter. Denna relation skiljer sig alltså markant från 
relationerna till de övriga aktörerna.  

Förskollärarnas kunskapsobjekt: Jämställdhet 
i den inre pedagogiska verksamheten22 
Förskollärarnas kunskapsintresse och kunskapsobjekt var det 
utbildningspolitiska målet jämställdhet, enligt Lpfö 98. Detta skall inte 
förväxlas med mitt avhandlingssyfte och mitt eget kunskapsintresse som 
enbart delvis konvergerade med förskollärarnas, där det rörde sig om de 
handlingar som gick eller inte gick att genomföra. 

Bilagorna B och C har därför stor betydelse för forskningsberättelsen. 
De skall läsas och förstås i samband med denna text, men även som 
fristående texter som är författade av förskollärarna själva. Skälet till 
detta är att förskollärarna ska komma till sin rätt som aktörer som själva 
förmår att formulera och definiera hur de ser på sitt utvecklingsarbete 
med jämställdhet. Det är viktigt att betrakta förskollärarnas bilagor som 
en betydelsefull parallell berättelse till mina empiriska framställningar 
just under denna rubrik. 
 
Tankemodellen, eller den mentala kartan, speglar hur viktigt det 
utbildningspolitiska målet jämställdhet var för förskollärarna. Den visar 
samtidigt att förskollärarna betraktade det som prioriterat framför allt 
inom ramen för projektet Jämställd förskola år 2006, och som föremål för 
det inofficiellt fortsatta projektet åren 2007 och 2008. Vidare visar 
modellen att jämställdhet, enligt dem i Lpfö 98 uttryckta intentionerna, 
inte upplevdes som ett påbud vilket symboliseras av de brutna strecken 
runt utbildningsmålet. Förskollärarna uttryckte redan vid vårt första möte 
i januari 2006 att de tillmäter Lpfö 98 och jämställdhetsmålet i synnerhet 
stor betydelse. ”Självklart ska vi följa läroplanen”, ”Läroplanen är bra”, 
”Vi försöker alltid ha läroplanen framför ögonen” är utsagor från 
förskollärarna som tillsammans med det faktum att citat ur läroplanen var 
uppsatta på väggarna i olika rum med bilder som skulle illustrera vad som 
menas med utdragen, understryker denna kollektivt positiva inställning 
till gällande policy. 
 
Då det fanns flera aktörer att ta hänsyn och förhålla sig till, så diskuterar 
jag nu förskollärarnas kunskapsobjekt i förhållande till de olika aktörerna 
så som de redan presenterats. Vid läsningen får man påminna sig om att 
det är förskollärarnas syn och erfarenheter som ska få komma till uttryck 
utifrån min positionering som deltagande aktionsforskare 

––––––––– 
22 jfr. Vallberg-Roths (2001) problematisering av könsrollsbegreppet. 
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(samverkanspartner). Denna positionering skiftade fram och tillbaka 
under studiens lopp (insider/outsider, outsider/insider, jfr. Herr & 
Andersson 2005). 

Förskollärarna – kommunen  
På basis av att och hur jämställdhet är formulerad enligt Lpfö 98 föreföll 
det förskollärarna legitimt att vidareutveckla sig inom detta område. De 
sa att det snarare hade varit ”lustigt att inte försöka komma med i 
projektet.” 

 Projektet Jämställd förskola i samarbete med representanter från 
Växjö universitet tilltalade förskollärarna av olika skäl, men först och 
främst för att de under en längre tid hade haft uppfattningen att de bör 
utveckla en pedagogik, som skulle präglas av en genusmedvetenhet. 
Kommunen, konkret här de närmaste verksamhetscheferna och 
kommunens utbildningschef, verkade nöjda över förskolans deltagande i 
detta officiella projekt (jfr. bilagorna B och C).  

År 2006, det första projektåret, kännetecknades av omfattande 
diskussioner, skapande av arbetsformer, förkastande av arbetsformer, 
omformulering av vad jämställdhetsarbetet skulle inbegripa. 
Förskollärarna var upptagna av formuleringen av ett konkret innehåll och 
en konkret frågeställning som de ville och skulle lägga särskild vikt vid. 

Till en början visade de två verksamhetscheferna engagemang för 
projektet, t.ex. genom att delta vid de gemensamma konferenserna. De 
deltog även vid några av våra träffar där de berättade om egna idéer och 
erfarenheter. Vidare berättade de om sin fortlöpande dialog med 
kommunledningen och hur de höll på att förankra projektarbetet där. 
Dessa dialoger som ska ha förts med kommunledningen handlade 
emellertid snarare om att ”ragga pengar för ert projekt” 
(verksamhetschef, träff oktober 2007) än om innehållsliga frågor. 
Verksamhetscheferna fick delta i träffarna därför att man från 
projektledningens håll under år 2006 (eller de tidigare projektåren) inte 
såg några problem med ett sådant deltagande.  

Framför allt under år 2006, alltså det officiella projektåret, framträdde 
vid några tillfällen någon på chefsnivå i lokalpressen och andra medier 
och talade om för offentligheten att man i just denna kommun och just 
denna förskola aktivt sysslade med jämställdhetsrelaterat 
utvecklingsarbete. ”Det är bra att ni jobbar med jämställdhet”, var det 
huvudsakliga budskapet som förskollärarna ansåg sig få från kommunen. 
En slutsats som förskollärarna drog av den offentliga retoriken var att de 
hade anledning att tro att det skulle vara positivt att fortsätta med sitt 
utvecklingsarbete, även efter det officiella projektet.  

Förskollärarna upplevde att det var tillåtet att treva sig fram i frågan 
om ett fokus på jämställdhetsfrågor och i relation till sin arbetsgivare i ett 
initialt skede av projektet. Diskussionerna kunde kretsa lika mycket om 
barnlitteratur som om dockvrån och förskollärarnas bemötande av barnen 
(jfr. bilagorna B och C). 
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Legitimitetsproblem för förskollärarnas kunskapsprocesser i den 
kommunala organisationen 
Åren 2007 och 2008 ingick inte studien längre i det officiella projektet 
Jämställd Förskola, vilket är en väsentlig empirisk poäng, inte minst i 
termer av legitimitet för ett mer eller mindre autonomt professionellt 
yrkesutövande. Det var förskollärarnas fortsatta engagemang som gjorde 
att deras utvecklingsarbete och kunskapsprocesser om jämställdhet 
fortgick. År 2007 var emellertid kantat av svårigheter och motsägelsefulla 
signaler från arbetsgivaren. Framför allt första halvan av 2007 utgjordes 
av en rad hinder för den av förskollärarna aviserade 
verksamhetsutvecklingen. Som exempel kan anföras att en chef kunde 
säga sig vara mycket engagerad i förskolepersonalens arbete med 
jämställdhet. Ett dygn senare skickade samma chef ett mejl till personalen 
inför deras arbetsmöte, i vilket det gavs uttryck för att jämställdhet inte 
bör vara särskilt prioriterat. Förskollärarna skulle därför se till att ta upp 
en rad andra teman vid mötet. Ytterligare en dag senare kunde det hända 
att förskollärarna fick en förfrågan från denna chef om de skulle vilja ta 
emot en annan förskola på studiebesök i den viktiga saken jämställdhet. 
Detta spred osäkerhet, tvivel och i vissa fall osämja bland förskollärarna. 
Osämja för att några förskollärare var osäkra huruvida de skulle föra 
dessa motstridigheter på tal.  Några kunde fråga ”ska vi påtala detta för 
henne?”, där några var för att ta ”striden” och andra föredrog att låta det 
bero helt. 

År 2007 handlade ofta om upplevda hinder för den kollektiva 
kunskapsprocessen. Det handlade också om den stora skillnaden i attityd 
hos verksamhetscheferna till innehållet (jämställdhet) och till samverkan 
mellan förskollärarna och mig, jämfört med det officiella projektet år 
2006. Då var det en självklarhet att arbeta med jämställdhet, eftersom 
förskolan ju ingick i ett officiellt projekt som hade detta som ett uttalat 
syfte.  

Förankringsarbetet hos utbildningschefen och ”högre upp i 
kommunen”, som verksamhetscheferna sade sig ha genomfört under åren 
2006 och 2007, visade sig år 2008 vara något som inte gick att få tag i. 
En nytillträdd verksamhetschef fann vare sig dokumentation om ett 
förankringsarbete eller eventuella protokoll om förskolan i fråga. 
Tvärtom så möttes den nytillträdda förskolechefen av ovetande från 
kommunal sida: ingen kunde tala om för henne vad som hade försiggått i 
relation förskolan – projekt mellan åren 2006 och 2007 och 
utbildningskontorets eventuella roll i detta förblev oklar. Hennes 
företrädare verkade inte heller ha lämnat dokumentation eller annan 
information.  

Förskollärarnas osäkerhet kring vad den förra verksamhetschefernas 
dialoger med utbildningschefen och andra beslutsfattare i kommunen 
hade handlat om blev i detta ljus betraktat förklarlig, eftersom det inte 
verkade finnas belägg för att ett sådant förankringsarbete hade ägt rum. 
Förskollärarna själva förstod att det kan ha funnits skäl till det uteblivna 
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förankringsarbetet, men de menade också att de tidigare cheferna hade 
kunnat sörja för en öppnare kommunikation med dem.  

Organisationsförändringar och en förändrad ledningsstruktur 
Till saken hörde att ledningen för förskolan hade förändrats till antal. 
Från sommar 2007 var det enbart en verksamhetschef kvar, som tidigare 
innehade positionen som biträdande rektor.  

Förskoleverksamheten i kommunen i fråga föreföll ingå i en tämligen 
diffus organisation, vilket uttryckte sig i en snabb förändringstakt av 
ansvarsförhållanden på bl.a. mellanchefsnivå. Detta skapade oro bland 
förskollärarna, eftersom de under våra tre år tillsammans aldrig riktigt 
visste vem som egentligen hade mandat att föra deras talan: var det den 
biträdande rektorn eller skulle de kanske kunna framföra vissa önskemål 
själva i direkt kommunikation med utbildningskontoret? Förskollärarna 
och jag kunde uppleva att förskoleverksamheten var godtyckligt 
organiserad, något som är känt från andra förskolor i andra kommuner 
(jfr. Enö 2005). Trots en rad möten och samtal med verksamhetscheferna 
i upprepade försök att bringa klarhet i organisatoriska förhållanden, 
klarnade inte den organisatoriska bilden vare sig för förskollärarna eller 
mig själv. Intrycket blev så småningom att inte ens verksamhetscheferna 
själva alltid visste eller hade tillgång till information om vad som höll på 
att hända, vare sig med deras egna tjänster, ansvarsfördelning, indelning 
av rektorsområden och budgetfrågor. 

Budgetfrågor ingrep emellertid djupt i den konkreta utformningen av 
det inre arbetet i verksamheten, vilket förtydligades bl.a. genom 
personalbristen och dess hantering. Så skulle t.ex. vikarier kunna sättas in 
i förskolan ena dagen och skickas vidare till annan verksamhet dagen 
därpå, trots att behovet av vikarier var konstant under min tid med 
förskolan i fråga. Framför allt var behovet av fasta tjänster stort i 
småbarnsavdelningen, där det arbetade enbart en fastanställd 
förskollärare, medan hennes kollega var sjukskriven under långa 
perioder. Vikariesituationen var en tidskrävande aspekt som behövde 
hanteras av förskollärarna, vilket de gjorde vant. De visade också 
beredskap att integrera dessa vikarier just genom erbjudanden om 
deltagande vid våra projektträffar.  

Anställningsvillkoren för enskilda, redan i verksamheten befintliga 
förskollärare i denna studie, följde inte heller en lättbegriplig logik. Som 
jag redan nämnt fanns det behöriga förskollärare som var anställda som 
barnskötare och utan fasta tjänster, men som kommunen hade uppmuntrat 
till att vidareutbilda sig vid universitetet. Vidare kunde kökspersonal 
relativt plötsligt dras in när årsbudgeten för förskoleverksamheten sades 
vara förbrukad redan månader innan årets slut. På mina många frågor 
angående organisation och ibland relativt kortsiktiga 
organisationsförändringar, fick jag för det mesta svar i stil med ”Jag vet 
inte.” ”Det är ingen som fattar.” ”Kanske om jag skulle ta och ringa ---, 
han måste veta något.”  
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Denna beskrivning är viktig för att den kan antas ha bäring på 
förskollärares möjligheter och hinder för en professionell utveckling av 
sin arbetsplats utifrån vissa utbildningspolitiska mål, som t.ex. 
jämställdhet, som ju förutsätter en viss kontinuitet och stabilitet inom 
verksamheten. Att relativt frekvent behöva skola in en vikarie betyder ett 
avbrott i det fortlöpande arbetet. Samtidigt var just detta ett av 
förskollärarnas starka skäl till att integrera vikarier, mer eller mindre 
tillfällig kökspersonal och andra i våra träffar och erbjuda dem ett mer 
värdefullt och innehållsligt deltagande i förskoleverksamheten. Att 
exkludera personal, om än så tillfällig sådan, antog man inte skulle 
positivt bidra till verksamhetsutvecklingen.  

 
I det följande anför jag några exempel på konkreta hinder för att 
förtydliga på vad sätt vårt fortsatta (inofficiella) projekt upplevdes som 
relativt oönskat. Inte minst jämfört med året innan då det officiellt 
sanktionerade projektet pågick. 
  
Exempel 1: Arbetsgivarens brist på resurser 
Våren 2007 meddelade den huvudansvarige verksamhetschefen för 
förskolan att det dessvärre inte fanns medel för att förskollärarna skulle 
kunna fortsätta med sin utveckling av sitt kunskapsintresse jämställdhet i 
förskolan. Det fanns vid denna tidpunkt fortfarande två ansvariga under 
första halvan av 2007, men en var alltså huvudansvarig. Av vilken 
anledning eller utifrån vilka organisatoriska sakskäl kunde varken 
förskollärare eller cheferna själva klargöra för mig, men faktum var att 
det fanns två chefer för denna förskola. 

Dessa chefer, som fick stå som representanter för ”kommunen” när 
förskollärarna talade om sin arbetsgivare på sitt vardagsspråk, brukade på 
ett positivt sätt framställa att de gärna ville vissa saker, t.ex. ge 
förskollärarna mer tid, men att det tyvärr inte var möjligt, på grund av 
”den beklagliga pengabristen”. Hänvisningar till kommunens budget 
präglades av termer som underskott och besparingar. Förskollärarna 
tolkade detta som att kommunen inte hade råd med vikarier, m.a.o. 
kommunen hade inte råd med förskollärarnas utvecklingsarbete. 
Budskapet var ju enkelt, menade de. Inga vikarier, inga träffar. Inga 
träffar, inget utvecklingsarbete i form av kollektiv reflektion, planering, 
utvärdering. Förskollärarna började undra om verksamhetscheferna skulle 
se till att söka medel från någon budget i kommunen eller om de snarare 
började tappa intresset för projektet. Det var emellertid omöjligt, enligt 
förskollärarnas beskrivningar för mig, att få entydiga svar från 
verksamhetscheferna. 

 Problemet var, i det avseendet, att förskollärarna under år 2007 inte 
hade någon annan kontakt med någon person i kommunen, förutom de 
närmaste verksamhetscheferna. Förskollärarna var alltså alltid hänvisade 
till den information som de fick av sina närmaste chefer, som dessutom 
kunde motsäga varandra. Det ska inte påstås här att detta skedde på ett 
medvetet sätt från chefernas sida. 
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Utifrån en sådan organisatorisk retorik om knappa eller inga medel för 
ett utvecklingsarbete i förskolan, började förskollärarnas egna positiva 
inställning till kunskapsprocesserna om jämställdhet förvandlas först till 
förvåning, sen osäkerhet och tvivel. Några visade sig vara lugna, log, 
ryckte på axlarna och menade att det inte var något nytt överhuvudtaget. 
De kunde säga att ”kommunen aldrig har pengar, men vi måste ju göra 
något vettigt ändå.” I ett mejl strax efter det inofficiella projektets början 
skrev en förskollärare 

Det är inte konstigt att så’na projekt självdör. Vem orkar 
egentligen hålla på så här? Är det bara vi? Men allvarligt, vi ska 
inte ge oss, det här måste bara gå. (Mejl, april 2007) 

Våra diskussioner vid våra träffar mellan januari – juni 2007 handlade 
ofta om olika funderingar på och infallsvinklar om mellanchefernas 
motsättningsfulla beteende gentemot dem, i ett kollektivt och enskilda 
försök att förstå och agera på bästa möjliga sätt för alla.  

 
Det som upplevdes av gruppen år 2007, i jämförelse med 2006, var att det 
nu skulle vara en ynnest att få jobba med utvecklingen av en 
jämställdhetspedagogik. Upphov till detta var att verksamhetscheferna 
började framställa sig som hårt arbetande chefer som verkligen ville att 
gruppen skulle ”få” arbeta med detta, även om det underförstått kändes 
onödigt (jag påminner om de upprepade mejlen angående detta från en av 
verksamhetscheferna), för att de ju redan hade ”jobbat med jämställdhet” 
under år 2006. Verksamhetscheferna kunde också ge uttryck för att 
förskollärarna krävde orimligt mycket, t.ex. pengar. Gentemot mig 
uttryckte en av verksamhetscheferna att förskollärarna borde veta bättre 
än att ställa krav när de visste att kommunen inte hade resurser. 
Empiriska belägg för detta finns bl.a. i form av mejl i vilka jag vid flera 
tillfällen ombads av verksamhetscheferna att få förskollärarna att begripa 
att de inte hade rätt till mer pengar och att de måste inse den belägenhet 
verksamhetscheferna själva befann sig i med all sin goda vilja. Dessa 
mejl finns besvarade av förskollärarna själva som underströk att de inte 
vid någon gång ställt orimliga krav på orimliga ersättningar och att de 
inte förstår varför de framställs på detta vis.  

För att kort berätta om min egen roll i denna situation: jag var 
avståndstagande gentemot sådana mejl, men inte utan att visa förståelse 
för det faktum att vi hade att göra med en kommun vars budgetunderskott 
var ett faktum som det gällde att hantera på något vis. En av mina 
principer var att visa dylika mejlkommunikationer för förskollärarna, 
eftersom de inte skulle tro att jag gick chefernas ärenden eller kanske 
hade andra för förskollärarna dolda avsikter, vilket forskningsetiskt sett 
hade varit förkastligt. Däremot tog jag tillfället i akt att diskutera 
ramvillkor för förskoleverksamheten i denna kommun, vilket i sig ledde 
till givande diskussioner, inte minst ur ett genusperspektiv på den könade 
arbetsmarknaden, något jag ska återkomma till. 
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Det var inte enbart jag som inte förstod närvaron och ansvarsfördelningen 
av och mellan två verksamhetschefer, ett skäl kanske till varför det var så 
svårt för förskollärarna att begripliggöra den för mig. 
Verksamhetscheferna själva hade också svårigheter att förklara exakt hur 
deras arbetsfördelning såg ut och framför allt huruvida de själva ansåg 
den vara rimlig eller bra. 

Då förskolan var uppdelad i tre olika åldersanpassade avdelningar, så 
underlättades inte en snabb kommunikation förskollärarna emellan, där 
den mest aktuella information om beslut, direktiv, budget m.m. kunde 
delges varandra. Personalen vid varje avdelning fick således i relativ 
isolering fundera över hur projektet skulle kunna fortsätta utan medel, 
utan vikarier och framför allt i ljuset av att uppfattas som besvärliga 
personer som ställde för höga krav på kommunen och på 
verksamhetscheferna i synnerhet. 

 

Exempel 2: Förvirrande budskap om prioriteringen av 
utbildningspolitiska mål 
Då förskollärarna upplevde att de inom ramen för det inofficiella 
projektet inte längre hade något nämnvärt stöd från kommunens sida, så 
blev det ibland problematiskt för dem att tro på sin egen 
kunskapsproduktion och de därmed förbundna målen och ambitionerna. 
Tidigt under år 2007 framgick att det inofficiella projektet inte medförde 
samma legitimitet som det officiella hade gjort, vilket redan tydliggjorts 
under föregående exempel.  

En förklaring är troligen att olika logiker i tänkandet om produkt 
kontra process kolliderade med varandra i den kommunala organisationen 
som förskollärarna endast är en del av. Medan förskollärarna var 
engagerade i en process utifrån insikten om att tillämpningen av 
värdegrundande utbildningspolitiska mål inte kan vara annat än en 
process, så var kommunen, och i synnerhet de två verksamhetscheferna 
för förskolan, intresserade av att få fram en produkt, helst en slutgiltig 
sådan. Återigen framhöll man argumentet att det redan hade gått ett helt 
år, vilket ansågs tillräckligt för ett utvecklingsarbete av denna karaktär. 
Detta var något som vi också diskuterade utförligt vid våra träffar.  

När kommunikationen med verksamhetsledare, och ibland mellan 
verksamhetsledarna, inte fungerade optimalt av olika skäl, ansträngningar 
från personalens sida för en bättre dialog till trots, så orsakade det 
trovärdighetsproblem. Intrycket hos förskollärarna var ju att deras egen 
arbetsgivare helst ville se projektet som avslutat, medan cheferna ändå 
med jämna mellanrum bedyrade att de skulle få fortsätta ”på något vis”. 
Ibland uttryckte förskollärarna att det hade varit lättare om ledningen 
hade klart och tydligt uttryckt att de ogillade projektet, istället för att 
fortsatt signalera en kluvenhet som var svår att förhålla sig till. 
Förskollärarna sa också att dessa trovärdighetsproblem gjorde att de 
egentligen inte helt kunde lita på sina chefer, något som de betraktade 
som en viktig förutsättning för ett bra samarbete. 
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Som jag redan tidigare beskrivit, så är kommunen en stor 
arbetsorganisation. Medan vi från mellanchefshåll fick höra att det inte 
fanns resurser för det inofficiella projektet, så uttryckte 
kommunalpolitiker att det var viktigt med jämställdhet och att man därför 
skulle satsa på jämställdhetsarbetet inom kommunen (år 2007). En 
kommunalpolitiker hade t.ex. i lokala medier gett uttryck för att 
jämställdhet var något som skulle framöver prioriteras i deras kommun23. 
Efter dessa yttringar fanns det emellertid inga tecken på ett 
jämställdhetsarbete i denna kommun, förutom just vårt eget projekt. Inte 
heller tog denna kommunalpolitiker kontakt med förskolan, vilket jag 
skall återkomma till.  

Tjänstemän kunde sporadiskt visa intresse av vårt projekt. Små 
meddelanden till mig i stil med  

Jag har hört talas mycket om dig och ert projekt. Ett mycket viktigt 
arbete!... 

… kunde nå mig. Detta meddelande fick jag i mars 2007 i form av en 
post-it lapp som var klistrad på ett kuvert i vilket det fanns den av mig 
beställda kommunala jämställdhetsplanen.  

Det fanns belägg för att man från kommunens sida var lättad över att 
kunna uppvisa någon form av jämställdhetsarbete, eftersom det verkade 
finnas politiska krav på det. Länsstyrelsen är ett sådant granskande organ, 
bl.a. av jämställdhet på kommunal nivå. Den av Länsstyrelsens utsända 
person som genomförde granskningen av eventuella 
jämställdhetsfrämjande insatser i kommuner, hänvisades av en tjänsteman 
till förskolan, där förskollärarna helt oförberedda skulle representera 
kommunens jämställdhetsarbete i stort. Varken kommunala tjänstemän 
eller politiker hörde av sig till förskollärarna efter denna händelse. 
Förskollärarna upplevde detta som ett irritationsmoment, eftersom de 
kände sig utnyttjade av sin arbetsgivare som i övrigt inte ville stödja 
deras utvecklingsarbete. Det uttrycktes också besvikelse över 
kommunens fortsatta frånvarande intresse för jämställdhet som en del av 
demokrati i allmänhet och i förskolan (och skola) i synnerhet.  
 
Exempel 3: Tystnad från kommunledningens sida 
Det föregående exemplet kan beläggas och utvecklas ytterligare genom 
att beskriva hur förskollärarna vid olika tillfällen bemödade sig ta kontakt 
med olika personer på kommunledningsnivå.  

När slutrapporten (jfr. bilaga A) av det officiella projektet hade kommit 
ut, skickade förskolepersonalen denna rapport till nyckelpersoner i 
kommunen, både på utbildningskontoret och till kommunalpolitiker. De 
skrev även ett brev där de förklarade vad rapporten handlade om och att 
deras förskola inte bara omnämns i rapporten utan att de själva aktivt 
bidragit till rapporten. Ur rapporten framgick bland annat att den 
––––––––– 

23 Uttalande i lokalpressen 070424, av en kommunalpolitiker. 
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dåvarande jämställdhetsombudsman Claes Borgström närvarade vid en av 
de gemensamma konferenserna under år 2006 och att de, förskollärarna, 
vid samma konferens hade stått för en presentation av sitt arbete som fick 
ett positivt och intresserat mottagande av de andra förskollärarna från 
hela länet. Svar eller övriga reaktioner på detta brev och den bifogade 
rapporten uteblev.  

Vidare tog förskollärarna vid flera andra tillfällen initiativ och bjudit in 
politiker och kommunala tjänstemän i ledande positioner till sin förskola 
för att de skulle kunna göra sig en bild av projektet, av det arbete som 
försiggick och de ansträngningar som man vidtog i förskolan samt hur 
man tänkte om kunskapsspridning och utveckling utanför förskolan. 
Även här uteblev reaktionerna och något verksamhetsbesök blev inte av. 
Även inför en föräldrakväll där det informerades om jämställdhetsarbetet 
bjöd man in politiker och tjänstemän, dock utan framgång. Dåvarande 
utbildningschef hörde inte av sig ens för att avböja, och förskollärarna var 
helt hänvisade till den enda kvarvarande verksamhetschefen. 

Förskollärarnas intentioner var att dela med sig av sina visioner om hur 
deras konkreta jämställdhetsarbete skulle föras vidare upp till grundskole- 
och i förlängning gymnasieverksamhet. Förskollärarna hade alltid 
betraktat det som angeläget att få upp dessa frågor på den kommunala 
agendan, men först inom ramen för projektet vågat ta steget till ett aktivt 
närmande av tjänstemän och politiker. De förstod det på något vis som 
nästan självklart, att ingen hörde av sig till dem, för det var det de hade 
förväntat sig eller, som någon uttryckte ”Vi visste ju från början att det 
skulle bli så här.” Ändå var besvikelsen påtaglig i våra diskussioner. 

Som jag tidigare påtalat, så pekar kommunens agerande inte på en 
fortlöpande dialog mellan de dåvarande cheferna för verksamheten och 
utbildningskontoret. Det ligger dock utanför detta arbete att spekulera i 
vad som försiggick i den eventuella kommunikationen mellan de olika 
inblandade aktörerna. Det rådde tystnad från kommunens sida efter det att 
förskollärarna hade uppvaktat den med en rapport om projektet. I ett mejl 
den 18:e maj 2007 blev denna tystnad nästan för mycket för mig själv, då 
kommunen i fråga hade yttrat sig i lokaltidningen (se tidigare textavsnitt) 
och betonade igen nödvändigheten av ett aktivt jämställdhetsarbete i 
kommunen. Mitt mejl till förskolepersonalen löd så här: 

Hej -------, 

Jag håller just nu på att sortera material och det kliar i 
fingertopparna att kontakta kommunalråd --- som menar att 
det måste hända mer i saker Jämställdhet i denna kommun. 
Min tanke är att enbart påpeka - i all ödmjukhet - att det 
finns ett fantastiskt projekt mitt i kommunen som gott kan 
betraktas som positivt exempel på ett aktivt 
jämställdhetsarbete. Frågan är om ni vill att jag gör det? 
(Jag hänvisar till artikeln i Smålandsposten 070424: Nu 
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snackar de jämställdhet: Efter några försiktiga år ska 
kommunen satsa på allvar)!  

 
På detta mejl svarade en av förskollärarna den 21:a maj 2007: 

Hej! 

Vi har skickat rapporten till politikern och till 
utbildningschefen och hoppas naturligtvis att de ska bli 
nyfikna och vilja veta mera! Hälsningar ------ 

 
Enligt förskollärarna underlättade kommunens agerande inte deras 
utvecklingsarbete, som de gärna hade velat förankra, inte minst utifrån 
sina visioner om ett framtida, mer omfattande, samordnat arbete med 
övriga skol- och utbildningsverksamheter i kommunen. ”Annars glömmer 
ju barnen bort allting så fort de går vidare”, var ett ständigt närvarande 
resonemang. 

Frågan som infann sig i de ögonblick vid de träffarna då vi diskuterade 
t.ex. kommunens agerande, var om det verkligen handlar om att ”ha 
legitimitet” eller att ”ha makt”. Hur vore det att tala i termer av att ”ta 
makt”, t.ex. genom konkreta handlingar?  

Ofta var det emellertid enskilda personer som ”fick nog” snarare än att 
hela förskollärarkollegiet aktivt valde att utföra handlingar. En kollektivt 
rådande uppfattning var att ”bara för att kommunen inte verkar bry sig 
om vårt jämställdhetsarbete, så kan väl inte vi lägga oss”. Behovet av 
utveckling fanns ju. Vidare fanns flera faktorer som gjorde att 
förskollärarna kände sig tillräckligt stärkta för att fortsätta med sitt 
projekt även utanför det officiella projektet.  

Kommunens agerande bidrog dock i hög grad till insikten om vikten av 
att kunna dokumentera och granska den egna verksamheten i syfte att 
synliggöra den och kunna konfrontera arbetsgivaren med ett konkret 
innehåll om det skulle bli nödvändigt.  

Förskollärarna – föräldrar 
Förskollärarna var måna om att inte ”trampa föräldrarna på tårna” med 
jämställdhetsarbetet i förskolan. Förskolan befann sig i en liten ort där 
alla mer eller mindre kände varandra. Jämställdhet i detta samhälle var 
inte något man ordade om, enligt en av deltagarna. Det verkade framför 
allt råda en slags trötthet ”ute i samhället” kring denna ”uttjatade sak”, 
som en av förskollärarna uttryckte. Hon tyckte själv också att 
jämställdhet egentligen var ”uttjatad” på så vis att den ”vid det här laget 
verkligen borde vara en självklarhet. Men om den inte är det, ja, då får 
den väl bli det.” Men hon visade ofta att hon egentligen inte hade tid eller 
tålamod att ägna sig åt det, eftersom alla borde väl ”fatta”. 
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Samtidigt fanns det en professionell aspekt i att gå varsamt fram i 
utvecklingen av jämställdhetsarbetet i förskolan. Så var förskollärarna 
angelägna om att följa gällande läroplan för förskola där relationen 
mellan förskola och hem framskrivs som följer: 

FÖRSKOLA OCH HEM: Vårdnadshavare har ansvaret för 
sina barns fostran och utveckling. Förskolan skall 
komplettera hemmet genom att skapa bästa möjliga 
förutsättningar för att varje barn skall kunna utvecklas rikt 
och mångsidigt. Förskolans arbete med barnen skall därför 
ske i ett nära och förtroendefullt samarbete med hemmen. 
Föräldrarna skall ha möjlighet att inom ramen för de 
nationella målen vara med och påverka verksamheten i 
förskolan. Att förskolan är tydlig i fråga om mål och 
innehåll är därför en förutsättning för barnens och 
föräldrarnas möjligheter till inflytande. (Lpfö 98, s. 1) 

Utifrån denna formulering som förskollärarna sade sig vilja följa till 
punkt och pricka, funderade de egentligen alltid över föräldrarna som 
viktiga samarbetspartners i saken jämställdhet. Förskollärarna betraktade 
detta som lika angeläget som resonemangen kring hur samarbetet med 
kommunen skulle kunna gestalta sig på ett konstruktivt sätt. Men 
relationen till föräldrarna upplevdes som viktigare än relationen till 
kommunen, eftersom det handlade om närheten till barnet och det mycket 
konkreta pedagogiska arbetet som gäller att utföra varje dag. 

 
Det principiella i att kunna samarbeta och erfara att det som görs av 
någon i relation till någon annan tilldelas ett värde, gäller lika mycket 
relationen förskollärare – kommun som förskollärare – föräldrar. 
Förskollärarna ville inte enbart samarbeta, utan de ville få en bekräftelse 
av barnens föräldrar att det de gjorde föll i god jord. Denna bekräftelse 
uteblev ofta, i varje fall vid de tillfällen som förskollärarna hade tänkt sig 
att något sådant skulle komma till uttryck från föräldrarnas sida. Några 
exempel på detta följer här nedan. 

Under första projektåret skulle föräldrarna informeras om 
jämställdhetsarbetet. Det diskuterades återkommande hur barnens 
föräldrar kanske hade det hemma i termer av jämställda förhållanden och 
att det nog måste spela roll för hur barnen upplevde det som gjordes i 
förskolan. Men förskollärarna ville inte bara vara välkomnande, de ville 
helst diskutera med föräldrarna. Vad de mest av allt ville ha utav 
föräldrarna, framför allt under det första året då allting kändes nytt och 
ovant för förskollärarna, var frågor som skulle kunna hjälpa 
förskollärarna ”att komma vidare”.  

Inför det officiella projektet hade förskollärarna satt upp information 
på strategiska ställen i förskolan, i tamburen, vid barnens hylla och 
klädkrokar, t.o.m. på toaletten, så att föräldrarna vid lämning och 
hämtning av sina barn lätt skulle kunna ta del av information om 
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projektet Jämställd förskola. Men föräldrarna ställde inga frågor, eller 
ytterst få. Några fler exempel på hur förskollärarna ville nå ut till 
föräldrarna: 

Under det andra projektåret, 2007, inrättade några förskollärare en 
föräldrahörna med en fåtölj, läslampa, litteratur om jämställdhetsarbete i 
förskolepedagogik att bläddra i och några låneexemplar för föräldrar att 
ta hem och läsa i. Där fanns också bilder uppsatta som visade föräldrarnas 
barn i olika lekar. Tanken med det sistnämnda var att visa föräldrarna att 
detta arbete verkligen handlade om deras barn och vad väcker en 
förälders intresse mer än det egna barnet? Så gick i varje fall 
resonemanget. Det var även i detta rum där de flesta citaten ur Lpfö 98 
fanns uppsatta och illustrerade med en mängd bilder på aktiviteter som 
anknyter till dessa formuleringar. 

Förskollärarna fick också idén att det vore bra att integrera information 
om jämställdhetsarbete i den redan befintliga verksamheten. En stor del 
av det utgör t.ex. utvecklingssamtalen som varje termin förs med alla 
föräldrar. Ett sådant möte lämnar mer utrymme för frågor och genuina 
samtal, ansåg förskollärarna och beslutade därför att de skulle påtala och 
informera om sitt arbete inom ramen för utvecklingssamtalen. Allt detta 
för att verkligen säkerställa att alla föräldrar inte enbart kände sig 
informerade, utan även inkluderade och helst engagerade i 
jämställdhetstanken. Denna typ av engagemang skulle ju inte kosta 
föräldrarna något i termer av tid, som förskollärarna själva förstod att 
ingen brukar ha, eller i termer av materiella bidrag.  

Det slags engagemang som förskollärarna önskade sig från föräldrarna 
skulle ligga på en nivå, på vilken man skulle kunna börja diskutera 
värderingar. Förskollärarna ägnade mycket tid och möda åt hur man på 
ett för föräldrarna bra sätt skulle kunna föra diskussioner om jämställdhet, 
utan att göra deras vardag ännu tyngre. Det var inte utan viss besvikelse, 
som uttrycktes vid våra träffar och de enskilda intervjusamtalen, att 
förskollärarna så småningom fick inse att det engagemanget som de hade 
hoppats på, uteblev. Uppslutningen på föräldrakvällar eller särskilda 
informationskvällar var dålig, intresset för föräldrahörnan klent.  

Samtidigt fann förskollärarna det positivt att föräldrarna inte motsatte 
sig arbetet med jämställdhet. De tolkade alltså in ett slags tyst tillåtelse 
för utvecklingsarbetet med jämställdhet i fokus. Men inte heller det var 
oproblematiskt. Förskollärarna tyckte att det i viss mån försvårade deras 
arbete för de visste definitivt inte var ”de hade föräldrarna” i relation till 
den av förskollärarna tänkta verksamhetsutvecklingen. Förskollärarna var 
dock mycket noga med att betona att föräldrarna var bra och trevliga att 
ha att göra med.  

Problemet var alltså snarare att förväntningarna på det föreställda 
föräldraengagemanget såg annorlunda ut än i realiteten. Förskollärarna 
var emellertid noga med att betona att de var tacksamma för att 
föräldrarna lät dem ”hållas”. Utifrån mitt perspektiv föreslog jag 
förskollärarna ett annat sätt att se på föräldrarnas engagemang. 
Förmodligen hade föräldrarna långt större tilltro till förskollärarnas 
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professionella och goda omdöme än förskollärarna själva, varpå svaret 
blev att ”det kan ligga något i det du säger.” Detta gjorde jag i ett relativt 
tidigt skede. Längre fram i projektet innehade jag inte längre samma 
ståndpunkt. Mitt intryck blev alltmer att föräldrarna inte var intresserade 
av jämställdhet i förskolan, men visade sig toleranta gentemot 
förskollärarnas utveckling av pedagogiska metoder, eftersom de hade 
fullt förtroende för förskollärarna i övrigt. Under mina vistelser i 
observerande syfte hade jag själv mött föräldrar när jag tog emot några av 
deras barn om morgnarna. Trots det att jag hade presenterats för dem och 
påannonserats, så fick jag aldrig någon fråga eller kommentar. Däremot 
kunde föräldrarna och jag småprata om annat, vilket innebär att det i sig 
inte fanns några kommunikationsspärrar. 

Förskollärarna – barn 
Medan framför allt kommunen här beskrivs i termer av motstånd, och 
relationen mellan förskollärare och föräldrar som en komplex relation 
som i förhållande till det utbildningspolitiska målet jämställdhet ter sig 
endimensionell, så var barnen det enskilt viktigaste för förskollärarna 
inom ramen för sin yrkesutövning. Det rådde stor samstämmighet om det. 

Till att börja med var det hos förskollärarna ett utpräglat intresse för 
småbarn som föranledde deras yrkesval. Det var ju framför allt för 
barnens skull som förskollärarna valde att delta i detta projekt 
överhuvudtaget. Beslutet till deltagande togs utifrån ett olika starkt 
upplevt behov av att vilja ge barnen ett bättre pedagogiskt erbjudande 
(jfr. Cherryholmes 2007). 

Det som förskollärarna ansåg borde utvecklas hos sig själva i relation 
till barnen yttrade sig i antagandet om att de (i förhållande till det 
utbildningspolitiska målet jämställdhet i Lpfö 98) som bäst kunde 
tillhandahålla barnen ett bristfälligt pedagogiskt erbjudande. De ansåg att 
de inte hade kompetens nog för att erbjuda en bra 
jämställdhetspedagogik. Men förskollärarna visade sig klart besvärade av 
sina föreställningar om hur föräldrarna skulle uppfatta deras 
professionella arbete med föräldrarnas barn. 

 Det var därför särskilt angeläget för förskollärarna att ”komma igång 
snabbt” med utvecklingen av en pedagogik som skulle kunna leva upp till 
Lpfö 98 i saken jämställdhet och samtidigt motsvara förskollärarnas 
samlade förväntningar på själva utvecklingsarbetet. Emellertid var 
formuleringsprocessen vansklig och avkrävde deltagarna tålamod och 
tolerans vad det gäller önskemål om vad som skulle förbättras, förändras 
och utvecklas. Vilken berättelse ville och kunde förskollärarna kollektivt 
enas kring att de ville vara del av (Cherryholmes 2007)? Detta besvarar 
de själva i bilagorna B och C. 
 
År 2006 fanns det initialt många idéer som diskuterades mer eller mindre 
utförligt av de enskilda förskollärarna vid våra träffar. ”Valtemat” var 
något som dök upp tidigt under det första året, men framträdde inte 
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mycket tydligare än en rad andra förslag, t.ex. sagoberättelser där 
prinsessor fick börja göra oväntade saker och riddarna fick vänta på sin 
befrielse i form av en fin prinsessa, en inventering av all litteratur på 
förskolan, observationer, intervjuer, föräldraenkäter m.m. 

Förskollärarna hade barn i åldrarna från ett år till sex år att förhålla sig 
till. Detta gjorde de till största del inte gemensamt utan avdelningsvis i de 
tre olika avdelningarna. Förskollärarna i avdelningen för de stora barnen 
hade lättast för att påbörja sitt utvecklingsarbete, bl. a för att de ansåg att 
det fanns många möjligheter till konkreta pedagogiska handlingar. 
Svårare blev det för de förskollärare som hade yngre barn och svårast för 
dem med de allra yngsta.  

Understrykas skall dock att det aldrig rådde oenighet om huruvida detta 
arbete var angeläget. Alla var överens om att allt inte stod rätt till och att 
förskollärarna ville få till förändringar i den pedagogiska verksamheten. 
Förskollärarna hade konkreta exempel på vad de ansåg vara mindre bra 
för barnen.  

Klädsel var ett sådant exempel. Treåriga flickor som hade 
”moderiktiga” stövlar på sig med många snören var definitivt inskränkta i 
sin rörelsefrihet och därmed sitt deltagande i förskolans alla aktiviteter 
utomhus. Dessa flickor var framför allt hjälplösa när det gällde att sätta 
på sig stövlarna eller ta av sig dem. Samtidigt tog sådana stövlar alldeles 
för mycket uppmärksamhet från de andra barnen, som ju också behövde 
hjälp vid av- och påklädning. Självständigheten som ett barn skall kunna 
lära sig vid av- och påklädning är dessutom en viktig punkt i barnets 
utveckling, och då får ett barns skodon plötsligt en annan innebörd än 
huruvida stövlarna är moderiktiga. 

Ett annat konkret exempel var hanteringen av ”högljudda” barn, 
oavsett hur charmiga och älskvärda de annars må vara. Men ett barn, 
pojke eller flicka, som ”gapar högt och gapar högt länge”, brukar få 
uppmärksamhet av en förskollärare rätt omgående. Detta helt enkelt för 
att det är ansträngande att stå ut med ljudnivån och det störmoment en 
hög ljudnivå utgör i allmänhet. På vad sätt har det med jämställdhet att 
göra om det nu skulle visa sig, som det har gjorts i vissa studier, att 
pojkar är mer högljudda än flickor? Finns det belägg i den egna 
verksamheten för sådana antaganden? Sådant diskuterade förskollärarna 
utförligt. 

Ytterligare ett konkret exempel på vad man kunde tänkas greppa tag i 
var barnlitteraturen. Vilka litterära erbjudanden gjorde förskollärarna 
barnen i denna verksamhet? Läste man för många sagor med stereotypa 
könsmönster? Skilde sig språket mycket åt vid beskrivningen av pojkar 
och flickor?  

Ett fjärde exempel var att man diskuterade situationen vid matbordet. 
Var det verkligen så att flickorna serverade pojkarna och i så fall vid 
vilken ålder började de med det? Stämmer det att pojkarna bara behöver 
peka på en ketchupflaska för att få den skickad till sig eller formar de 
meningar och kan säga ”tack” som flickorna (jfr. bilagorna A, B och C)? 
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Förskollärare i ett samverkansprojekt  
Förskollärarnas kollektiva deltagande i detta projekt kan beskrivas som 
en konkret handling vars upprinnelse bottnade i flera års diskussioner om 
behovet av en pedagogik som bättre skulle motsvara kraven på 
jämställdhet enligt gällande läroplan och egna behov av jämställdhet 
(bilagorna B och C). Förskollärarna var dock inte förberedda på 
betydelsen av projektets form: aktionsforskning. Deras förväntningar 
handlade om något i stil med kunskap om jämställdhet som fanns där ute, 
som de inte hade haft tillgång till och som någon utifrån nu skulle få 
ordning på åt dem. Innan vår första träff ägde rum i januari 2006, så hade 
förskollärarna visserligen deltagit i en stor konferens under höstterminen 
2005 där alla informerades om projektets form och att den skulle utgå 
från deltagarnas erfarenheter. Denna information hade antingen råkat i 
glömska eller så tolkade förskollärarna det som ”de vanliga flosklerna” 
om delaktighet och det värdefulla i att alla skall få komma till tals och 
delta i kunskapandet om jämställdhet (diskussionerna vid de första två 
träffarna 2006).  

Föreställningar om vad ”en pedagog från universitetet” skulle kunna 
åstadkomma var baserade på traditionella antaganden om ”hur man lär 
sig något”, d.v.s. man slår upp en sida i en bok och så läser man och lär 
sig mer eller mindre utantill. Med andra ord så var överraskningen 
relativt stor när det vid vår första träff inte presenterades ”en hög med 
böcker”. Istället förklarade jag projektets övergripande syfte och bjöd in 
till frågor och diskussioner.  
 
I januari 2006 tyckte förskollärarna att det kändes ”skönt” att inte behöva 
läsa ”en massa konstig litteratur”, som sedan skulle examineras. 
Samtidigt skrämde tanken på att de nu skulle behöva ställa självständigt 
formulerade frågor som förskollärare till sin egen verksamhet. Dessa två 
olika inställningar rådde under alla tre år av denna studie. Ibland 
övervägde den förstnämnda, men det måste understrykas att ”det är skönt 
att inte behöva en massa konstig litteratur” kunde övergå i något annat, 
som yttrade sig in en orolig fråga om ”vad är det vi sysslar med i detta 
projekt”, och en oro över att allting ändå var knappt mer än ”flum” 
(enskilda intervjusamtal, juni 2007). En utsaga som hördes ofta var att 
”ibland känner jag att det inte händer någonting”. Ett konkret citat som är 
taget från ett mejl den 16 januari 2009, alltså ett drygt halvår efter 
projektets slut, sammanfattar utvecklingen och förskjutningar i synen på 
och förståelsen för projektet över tid i detta avseende. Till saken hör att 
denna förskollärare efter projektets slut bytte arbetsplats, och är numera 
anställd vid en skola. 

Det som har varit en av aha-upplevelserna är faktiskt 
jämställdheten. Tyckte inte alltid att vi kommit så långt i vår 
förskola när det gäller jämställdhet i vardagsarbetet, men oj vad 
det märks nu att skolfolket inte jobbat något alls. En utmaning!! 
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Har börjat lite försiktigt med att introducera lite litteratur till mina 
närmaste kollegor. Får se vad det mynnar ut i. (Mejl, 16 januari 
2009) 

Då jämställdhet visade sig vara en värdeladdad företeelse för de enskilda 
deltagarna så fort någon begav sig under den politiskt korrekta ytan, så 
behövdes det mycket tid för att överhuvudtaget komma igång med något 
konkret. Förskollärarna menade bl.a. att samtalen, som är så värdefulla att 
föra, kollektiv reflektion, återkoppling av konkret utförda handlingar 
m.m. inte kunde ske under ”bara ett år, då är det lika bra att låta bli”. 
Även efter tre år så skrev en förskollärare 

Vi har mycket kvar att lära oss och att utveckla. Vi är långt ifrån 
en jämställd förskola. (Mejl, november 2008) 

Dokumentation som ett professionaliseringsredskap 
Det visade sig vara av stor betydelse att dokumentera konkret utförda 
handlingar. Gång på gång uttryckte förskollärarna förvåning över ”att vi 
har ju gjort så mycket” (träffar och intervjusamtal), medan de precis 
innan ett synliggörande av handlingarna kunde säga att ”här händer ju 
inget”. Hade det inte varit för en skriftlig dokumentation i form av 
protokoll, minnesanteckningar, träffplaneringar, dagbokskrivning m.m., 
så hade förskollärarna ibland inte förstått att det överhuvudtaget ”hände 
något här” (intervjusamtal och träffar). Förskollärarna fick på så vis 
tillfälle att överbevisa sig själva. 

Bortsett från utsagan ”det händer något/det händer inget”, så fanns där 
en ständigt rådande oro över ”att inte egentligen göra något” . Denna oro 
började bli så pass påtaglig, att jag ställde frågor till förskollärarna, t.ex. 
om de tyckte att vi gjorde för lite? Eller om de ville att jag skulle ge dem 
ett slags läxor? Nej, det ville de inte. Men ändå så ville några få ta del av 
litteraturtips. På frågan om vilka slags böcker de var särskilt intresserade 
av, var svaret för det mesta ”så att de går att använda.” Frågan som 
alltjämt fanns kvar som obesvarad var huruvida de visste att ”de gjorde 
något.” Mitt förslag på den frågan var att dokumentera. Inte enbart för att 
dokumentation är något som lyfts fram som en betydelsefull faktor inom 
ramen för aktionsforskningsprojekt och studier, utan för att få konkreta 
svar på denna fråga som alla ändå ställde sig. Men dokumentera var ett 
ord som konnoterade negativt. Dokumentation upplevdes som 
betungande, och jag ville inte marknadsföra en viss sorts dokumentation 
eller dokumentationens förträfflighet. Likväl gällde det att synliggöra 
förskollärarnas handlingar och kunskapsprocesser. Det gällde framför allt 
att lyfta fram de ögonblick där förskollärarna själva upplevde att de 
reflekterade och att ett lärande skedde. Hur skulle det kunna synliggöras 
utan dokumentation? I och för sig, så menade de, fanns ju mycket av 
deras utvecklingsarbete på förskolans väggar i form av bilder, utsnitt ur 
Lpfö 98 och övrig dokumentation, t.ex. i form av barnens egna pärmar 
som även tjänade som underlag inför de individuella 
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utvecklingssamtalen. Men, så min enträgna fråga, är detta tillräckligt för 
att visa för sig själv att en kunskapsprocess äger rum? Lär man sig något 
genom att samtala, reflektera i grupp och sedan gå därifrån igen? Vad 
händer efter träffarna och hur synliggör vi våra tankar och individuella 
reflektioner för varandra om inte genom dokumentation? 

Diskussioner om dokumentation kunde emellertid även handla om 
behovet av förskollärarna att förmedla sitt professionella innehåll till 
utomstående. Hur skulle det gå till utan dokumentation? Det skulle inte 
fungera, var man, med viss tvekan, överens om. Men hur övervinna en 
negativ hållning till dokumentation även om man vet att den är mycket 
viktig just för att inte ”ständigt falla offer för nya påhitt från kommunen”, 
som förskollärarna brukade uttrycka det?  

Handlingarna som innefattar så pass mycket dokumentation, så som 
jag beskrivit det i början av kapitlet kan alltså betraktas mot bakgrund av 
den här framskrivna oviljan att dokumentera.  

En annan fråga som jag ställde var om de upplevde att de utmanade sin 
egen syn på kunskap i och med deltagandet i detta projekt som inte höll 
sig till på förhand givna litteraturlistor. Ja, det ansåg de, men utan att vilja 
eller kunna utveckla vari denna utmaning bestod. Gruppen uttryckte 
generellt att det kunde kännas oroväckande ibland att inte behöva skriva 
en inlämningsuppgift eller en rapport för att få godkänd på något konkret. 
”Vill ni att jag ska betygsätta er då?” var min fråga, men då talade 
förskollärarna om för mig att sådant skulle jag inte göra, för jag hade ju 
själv sagt att det inte var projektets intention och det tyckte de ju var bra. 
Det var bara det att det var svårt att förstå att det finns andra former för 
lärande än vad de var vana vid från tidigare studier och den egna 
skolgången.  

Egentligen är vårt projekt mycket svårare än allt jag har gjort och 
lärt mig i skolan...  

… sa en förskollärare vid en av våra träffar hösten 2006. Trots detta så 
kunde just samma förskollärare uppleva att vi ”inte gjorde särskilt mycket 
eftersom det inte tycks gå framåt.”  

Sammanfattningsvis kan sägas att hållningen gentemot dokumentation 
av jämställdhetsarbetet var kluven under hela projektets gång. Å ena 
sidan fanns det en uttalad ovilja, å andra sidan tacksamhet över den 
befintliga och rikliga dokumentationen som genererades allteftersom. 
Den hade ju framför allt två syften, som det skulle visa sig: å ena sidan 
fungerade den som ett belägg för att förskollärarna visst gjorde framsteg, 
å andra sidan inspirerade den enskilda kollegor till hur de också skulle 
kunna göra i sin avdelning (jfr. bilagorna B och C). Det tredje syftet var 
att kunna kommunicera ”utåt”, även om förskollärarna länge var osäkra 
på i vilka former det skulle ske. 
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Hur kommer professionella handlingar till 
uttryck i förskolan? 
Hur kan en förskollärare vara ett viktigt komplement till föräldrarnas 
omsorg och fostran på ett kvalitativt och professionellt sätt när en förälder 
vid hämtning av sitt barn uttrycker oro för att ens pojke skall göras om till 
flicka24? Genom att tillhandahålla information? Vad göra om det redan 
finns mycket information, om föräldrakvällar organiseras till vilka få 
föräldrar kommer? Hur upprätthåller man en professionell hållning i sin 
egenskap av komplement till föräldrarnas omsorger25? Eller kanske ännu 
mer träffande: hur visar man på någon form av autonomi inom ramen för 
sin professionsutövning, dock på ett sätt som inte kan uppfattas av 
föräldrar som att någon intervenerar i fostran av föräldrarnas barn? 

Det var tack vare sitt starka intresse för barn och det därmed förbundna 
kunskapsintresset av jämställdhetsfrågor i all utveckling av alla förmågor 
som samtliga förskollärare ville fortsätta mötas och ägna sig åt en 
kollektiv kunskapsproduktion även efter det officiella projektets slut. 
Förvisso fanns det ingen nämnvärd upplevd legitimitet för en 
kunskapsproduktion om jämställdhet i förskolan. Uppenbarligen 
uppvägdes frånvaron av den upplevda legitimiteten från arbetsgivarens 
sida av andra viktiga aspekter. Barnen var alltid den enskilt viktigaste 
faktorn för förskollärarnas vilja att utveckla kunskap och eftersom 
förskollärarna satte barnen i första rummet, så brydde de sig bitvis inte så 
mycket om förhållandena ”runt omkring”. 

Även om jag själv var bekymrad över förvirrade budskap och 
föräldrarnas tveksamma engagemang i frågan, så insisterade 
förskollärarna på att den redan påbörjade processen skulle och måste få 
fortsätta.  

Det var i skarven mellan det officiella projektet och det inofficiella 
som en viss autonomisk, professionell kollektiv handling blev synlig. Det 
inofficiella projektet var något som förskollärare var tvungna att kämpa 
för, även om de själva inte visste det vid tidpunkten då de bestämde sig 
för att fortsätta med sitt utvecklingsarbete. Att gå från ett officiellt 
projekt, som är finansierat och fullt legitimt, över till ett inofficiellt 
projekt med andra förutsättningar, kan förmodligen betraktas som den för 
förskollärarna mest betydelsefulla handlingen i termer av uttryck för 
professionsutövning. Det var vid denna tidpunkt enskildas drivkraft och 
intresse samt det kollektivt upplevda behovet av att utvecklas tillsammans 

––––––––– 
24 Vilket verkar vara ”worst case scenario” för de flesta föräldrar som uttrycker dylika 

farhågor. (Att vara pojkflicka har högre status än flickpojke, om nu det sistnämnda 
överhuvudtaget fanns i vårt språk.) 

25 Det kan handla om föräldrar som iklär sina mycket små barn i tajta modeplagg som 
inskränker all rörelsefrihet och som barnen inte själva kan hantera eller lära sig hantera 
(t.ex. stövlar med långa snören i). 
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kulminerade i en handling, som varken verksamhetschefer, 
utbildningschef eller någon annan berörd i kommunen hade räknat med. 
Genom ett deltagande i det inofficiella projektet uttrycktes det från 
förskollärarnas sida att de ansåg sig ha goda grunder att vidareutvecklas 
för verksamhetens skull och barnens bästa. 

Den enskilda deltagarens betydelse  
Enskilda förskollärare tog initiativ gång på gång för att motivera och 
entusiasmera sina kollegor. Några exempel på detta: 
 
a) Självkänsla 
Den 21:a juni 2007 nådde mig följande mejl från en förskollärare som 
länge hade funderat över hur man skulle kunna hjälpa sig själv och sina 
kollegor att bättre förstå den dåligt upplevda legitimiteten eller 
självkänslan, som Enö (2005) kallar det. Förskolläraren ville gärna skicka 
med sina kollegor några positiva tankar inför sommarlovet år 2007, 
samtidigt som hon ville passa på att informera mig om det.  

Hej Claudia! Nu har vi klarat av vårt årliga 
midsommarfirande på ---. Jag har kopierat och delat ut 
följande kapitel ur Svaleryds bok26: "Att tro på sig själv och 
andra", "En känsla bara är" samt uppgiften om 
konfliktlösning. Det är inte riktig hela kapitlen utan valda 
delar. Allt är på sammanlagt 3 A4-sidor (lagom 
betungande...). ----- 

Dessa sidor av Kajsa Svaleryd (jfr. bilagorna A, B och C samt fotnot 26) 
lästes av alla i gruppen och ansågs vara en bra hjälp i förståelsen av sig 
själv (träff, september 2007). Vidare var det viktigt med ständigt 
återkommande impulser från enskilda förskollärare angående fortsatt 
läsning. Denna kontinuerliga läsning blev en del av jämställdhetsplanen 
(bilaga B) och ett fast återkommande inslag vid förskollärarnas 
arbetsträffar. Det är viktigt att nämna som ett exempel på den kontinuitet 
som förskollärarna var måna om att skapa redan under pågående projekt, 
väl medvetna om att det skulle behövas arbetsrutiner för att utveckling 
inte skulle stanna av efter projektets slut. 
 
b) Lön, löneskillnader, samhällskritik 
Frågor om yrkesstatus inbjöd inte alltid till öppna diskussioner och 
kollektiva reflektioner. I och med det av förskollärarna valda 
kunskapsobjektet jämställdhet, så blev det så småningom uppenbart att 
lön och yrkesstatus, ställning på arbetsmarknaden och i den specifika 
––––––––– 

26 jfr. Bilaga A, rapporter och särskilda referenslistor för det inre pedagogiska 
utvecklingsarbete. 
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kommunen i synnerhet inte gick att undvika i längden. Sambandet mellan 
jämställdhet i förskolan och den egna yrkesutövningen var tydligt för 
förskollärarna: en successiv uppvärdering av kvinnligt kodade aktiviteter 
istället för en systematisk nedvärdering. Vid en av våra träffar 
diskuterades så kommunens budgetpolitik och prioritering av olika 
kommunala verksamheter. Där ifrågasatte förskollärarna att satsningar på 
förskolan innebär att man har ”skyfflat över pengar från äldreomsorgen” 
där nu ”någon farbror sitter och inte kan äta sig mätt”. Förskollärarna 
diskuterade också hur det, enligt de, brukar gå till när kommunen gör 
särskilda insatser under ett års tid för en utvald verksamhet. ”När 
kommunen satsar på äldreomsorgen, så faller snabbt en kökspersonal bort 
i förskolan.” Detta leder till en ökad arbetsbörda för förskollärarna och 
mindre tid för barnen och den pedagogiska verksamheten. Däremot 
verkar tekniska förvaltningen ha nästan obegränsade resurser, från vilka 
det ”uppenbarligen inte går att föra över pengar till omsorgsområdet. Var 
är jämställdheten i det?” 

Tack vare enskilda deltagares kritiska blickar på vissa företeelser i sin 
omgivning, fick jämställdhet en utvidgad innebörd och begränsades inte 
enbart till utvecklingen av pedagogiska arbetsformer som skulle komma 
barnen till godo. Men frågor om lön och yrkesstatus var långt mer 
känsliga än frågor om hur kommunen hanterade budgeten från år till år. 
Det är nog ett av skälen till varför samtal kring lön och lönekriterier, de få 
gångerna de ägde rum, hade en tendens att glida över till något annat, 
t.ex. ålderdomshemmet och vikariesituationen.  

Även om samtliga deltagare uttryckte ett t.o.m. stort missnöje över 
lönekriterierna – bl.a. för att de inte fanns nedskrivna på ett rättssäkert 
sätt utan verkade variera från år till år – var inte det anledning nog att 
fortsätta samtalen kring eventuella lönemässiga orättvisor. Samtidigt 
fanns det ett begripligt skäl för det: förskollärarna ansåg att de inte hade 
tid att diskutera för mycket utanför projektets syfte just för att äntligen 
ägna den pedagogiska utvecklingen den tid som var så värdefull.  

Enskilda och kollektiva processer och behov 
a) De enskilda deltagares tvivel 
De enskilda deltagarna var inte enbart självsäkra, modiga deltagare som 
gång på gång uppmuntrade sina kollegor eller sörjde för en uppluckring 
kring relativt tabubelagda samtalsämnen som t.ex. dålig självkänsla eller 
individuell lönesättning, förskolläraryrkets samhälleliga värde o.s.v. Det 
var framför allt i de enskilda intervjusamtalen som det blev tydligt att det 
fanns mycket som deltagarna försökte lösa för sig själva, t.ex. tvivel om 
jämställdhetsarbetet var på ”rätt” väg. Som någon uttryckte det 

Det känns så futtigt ibland att vi käbblar om saker som färger. 
Barnen får ju födelsedagspresenter av oss. I år var det 
tandborstar. Jag fattar inte hur man kan välja att ge pojkarna rosa 
tandborstar och flickorna blå tandborstar. Det är väl saksamma 
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vad tandborstarna har för färg. Det är inte så jag ser på 
jämställdhet, det är inte det det handlar om. (Intervjusamtal, juni 
2007). 

På min fråga om hon hade diskuterat detta med sin kollega, sa hon att det 
inte skulle kännas meningsfullt eftersom det bara skulle leda till dålig 
stämning. Men hur kan detta leda till dålig stämning om vi alla är överens 
om att detta utvecklingsarbete är svårt och tar tid, är en process och 
behöver i princip alltid utvecklas, så mina följdfrågor. Det var svårt att få 
ett entydigt svar, men mitt intryck var att det ibland inte var lätt för den 
enskilda att på ett öppet sätt uttrycka sina synpunkter på hur policy bäst 
skulle kunna praktiseras, framför allt inom den egna förskoleavdelningen. 
Samarbetet inom avdelningarna beskrevs ju för det mesta som bra eller 
mycket bra, men just när det gällde så kallade småsaker så kunde det 
uppstå situationer som enskilda var missnöjda med utan att våga tala om 
detta. Jag frågade denna förskollärare om vi skulle lyfta ”småsaker” på 
dagordningen för nästa gruppträff, och precis som alla andra i de övriga 
intervjusamtalen ville hon att detta skulle på något konstruktivt sätt tas 
upp med alla.  

Något som jag såg särskilt allvarligt på var uttryck av starka självtvivel 
som förekom hos somliga. Dessa kunde yttra sig så här: 

Jag tänker på jämställdhet hela tiden och på hur jag skulle kunna 
göra. Men jag kommer inte på något, inte som de andra 
avdelningarna. Ibland undrar jag om jag inte förstår, om jag gör 
fel, eller vad det är. Sen har jag ju inte heller lika mycket tid för 
utveckling av detta som de andra avdelningarna. Det känns tungt 
ibland, men jag vill verkligen göra det här. (Intervjusamtal, juni 
2007) 

Min reaktion var att fråga om hon upplevde ett stöd från de andra 
kollegorna. Vidare ville jag veta om det inte skulle hjälpa henne att 
schemalägga samtal med en eller två kollegor hon samarbetade särskilt 
bra med och utnyttja tiden till att diskutera konkreta företeelser i hennes 
avdelning. Förvisso tyckte hon att det lät bra, men mig veterligen blev det 
inte så mycket av det. Mitt ansvar som deltagande aktionsforskare i detta 
projekt ställdes här på prov. För det första så kunde jag ju inte utan vidare 
föra hennes särskilda problem på tal vid en gruppträff utan att hon skulle 
uppleva detta som ett utpekande, för det andra så fick jag nu finna nya 
vägar för att hon skulle kunna känna sig som en fullvärdig deltagare i 
detta projekt. Ansvaret skulle inte ligga hos henne själv utan bäras av oss 
alla. Min skyldighet var, som jag upplevde det, att lämna ett 
förbättringsförslag (jfr. Reid 2004). Det första jag behövde göra, var dock 
att ta reda på om denna förskollärare överhuvudtaget betraktade projektet 
som meningsfullt och rimligt för hennes del. Detta upplevde jag som ett 
vägval som det är tal om i förra kapitlet (jfr. Maguire 2005). Påfrestande 
var att jag behövde utsätta mig för en validering av detta slag. Samtidigt 
förstod jag att det var ett oundvikligt måste att jag skulle valideras av just 
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denna förskollärare. Precis vid denna punkt, låter sig det tidigare anförda 
citat av Brydon-Miller (2008) med fördel aktualiseras: denna typ av 
forskning handlar om respekt för människor i dylika projekt som aktörer, 
både enskilt och kollektivt. 
 
Frågan som jag ställde mig var vad jag skulle göra med hela projektet om 
hon skulle säga att hon inte längre ville vara med eller att hon betraktade 
projektet som meningslöst. Hennes svar, som jag redan på förhand insåg 
skulle behöva flera omgångar av validering, såg ut så här. 

Nej, jag skulle absolut inte vilja lämna projektet. Utan projekt 
skulle det inte hända någonting alls och vi behöver detta projekt. 
Det ger mig ju mycket att fundera över. Det är bara det att jag inte 
kommer vidare, hur mycket jag än försöker. Men vi behöver 
projektet, verkligen. (Intervjusamtal, juni 2007) 

Detta svar kunde jag inte nöja mig med, då det föreföll vara för enkelt. Så 
jag sökte mer kontakt med just denna förskollärare under en tid, vilket jag 
upplevde var uppskattat. Det sistnämnda intrycket fick jag framför allt då 
hon började ringa upp mig också, för att fortsätta vårt samtal så sent som i 
maj 2008. Vi kom också överens om mig som deltagande observatör i 
hennes avdelning, för att hon ville att någon skulle tala om för henne 

Vad är det jag gör egentligen? Är det bra, är det dåligt? Jag ser 
inte hur mitt arbete skulle bidra till en mer jämställd pedagogik för 
barnen, men kanske du skulle se något? (Intervjusamtal, juni 
2007) 

Vi kom överens om ett datum för en deltagande observation (se översikt) 
I anslutning till den tog förskolläraren i fråga och jag flera tillfällen i akt 
att fortsätta diskutera det jag hade sett och de frågor hon hade. Hon 
föreföll vara överraskad över mina iakttagelser, men kände samtidigt igen 
sig i dem. Problemet var att hon hade tänkt sig jämställdhetsarbetet som 
något mer ingripande eller storslaget än vad det i själva verket var i 
småbarnsavdelningen.  

För att föra upp insikterna vunna genom observationen på den 
kollektiva agendan sammanställde jag en detaljerad lista över det jag 
hade observerat, vilket diskuterades återkommande av samtliga deltagare 
vid våra träffar. Där aktualiserades även frågan om och hur förskollärare 
bättre skulle kunna stötta varandra också över sina avdelningsgränser, 
något jag kommer att ta upp under nästa stycke. 

 

b) Gruppens hantering av enskilda deltagares särskilda 
frågeställningar och behov 
En berättelse om gruppens hantering av enskilda deltagares särskilda 
frågeställningar och behov låter sig här inte undvikas (jfr. Reid 2004). 
Det var viktigt att ta upp enskilda deltagares behov, utan att de skulle 
känna sig illa till mods eller rentav utpekade. Det var framför allt vid 
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första gruppträffen efter de enskilda intervjusamtalen där två företeelser 
blev uppenbara och viktiga att diskutera. 

Å ena sidan så såg jag inga större skillnader mellan de enskilda 
deltagarnas upplevda meningsfullhet av projektet. Jag hade ju utsatt mig 
för en kritisk granskning och ställt frågor som hade kunnat betyda 
projektets och således avhandlingsstudiens slut, om deltagarna i 
konfidentiella samtal med mig hade svarat att de ville avbryta sitt 
deltagande i projektet. Men så var alltså inte fallet. Var och en ville 
fortsätta med projektet, även om de första sex månaderna år 2007 skilde 
sig i verkligheten från förskollärarnas föreställningar om hur det skulle 
bli, som den tidigare beskrivningen av det kommunala motståndet 
tydliggjort. De enskilda deltagarnas skäl till att vilja fortsätta med 
projektet, även om mycket kring det hade upplevts som motigt, var mer 
eller mindre identiska: projektet var viktigt för dem och framstod som 
meningsfullt. Därutöver rådde det samstämmighet kring förskolans behov 
av att göra något gemensamt. Dessa samlade utsagor om projekts 
meningsfullhet accepterade jag som en validering för mitt fortsatta arbete. 
Undertoner av tidigare kriser och arbetsmiljöproblem kunde visserligen 
höras, men förskollärarna visade inte någon benägenhet att berätta mer än 
genom subtila antydningar vid sällsynta tillfällen. 

Å andra sidan uppgav enskilda deltagare, ovetandes om kollegornas 
samtalsinnehåll med mig, att de upplevde sig som ”annorlunda” än 
”gruppen”, ja, på sätt och vis ”utanför” p.g.a. personliga synpunkter och 
privata åsikter kring jämställdhet. De kunde också säga antingen att de 
nog ”gjorde för litet” inom ramen för projektet eller att de ”gjorde för 
mycket, och därför tog för mycket plats.” De som enligt sig själva gjorde 
för litet, uttryckte samtidigt tacksamhet gentemot de som var ”duktiga” 
och gjorde mer. Dem som ”gjorde för lite” fick frågan av mig om de 
kände sig stressade av att andra hade kommit längre i sin respektive 
avdelning. Nej, det gjorde de egentligen inte. Snarare så beklagade de att 
de inte hade samma möjligheter. Jag frågade samtliga intervjuade 
förskollärare om de ville att jag skulle ta upp denna problematik vid vår 
nästa gruppträff, och det ville de. Därför ska jag i det följande beskriva 
hur de avdelningsvisa skillnaderna såg ut, där ju de enskilda deltagarna 
var placerade och där de skulle utveckla det huvudsakliga 
jämställdhetsrelaterade arbetet. 
 
c) Avdelningsvisa skillnader 
Som jag redan nämnt, bestod förskolan av tre avdelningar, där det 
huvudsakliga utvecklingsarbetet med jämställdhet försiggick. Den 
förskoleinterna organisationsstrukturen i tre avdelningar, nämligen en 
småbarnsavdelning, en avdelning för de mellanstora barnen och en 
avdelning för de äldsta barnen. På så sätt fanns det alltså inte enbart 
individuella och kollektiva processer att ta hänsyn till utan även 
avdelningsvisa processer. Hur viktiga eller betydelsefulla dessa var, blev 
uppenbart först längre fram i studien. Det fanns inte alltid fanns ett större 
intresse av att hantera avdelningsspecifika problemställningar eller frågor 



123 

som uppstod i relation till barnens ålder, sammansättning av grupper och 
föräldrar, något jag fick finna mig i. Organiseringen av verksamheten 
bidrog till att olika uppfattningar kunde råda som om de vore självklara. 
Framför allt skilde sig förutsättningarna åt när det gällde det specifika 
utvecklingsarbetet. Detta framkom i de enskilda intervjusamtalen. 

 
Det jag återkommande tog upp till diskussion vid våra gruppträffar var att 
de organisatoriska förutsättningarna kan ses som en anledning till att det 
avdelningsövergripande intresset för varje avdelnings specifika 
frågeställningar var ibland i minsta laget. Antagligen för att man hade 
fullt upp att få igång processer och en bra utveckling i den egna 
avdelningen.  

De stora skillnaderna mellan avdelningarna var framför allt barnens 
ålder, men organisatoriskt sett fanns det en avgörande faktor som låg 
småbarnsavdelningen i fatet gällande ett kontinuerligt och systematiskt 
utvecklingsarbete: de ständigt pågående inskolningarna under flera 
veckor eller t.o.m. månaders tid framför allt under höstterminen. Till 
detta kom att det under studiens tid mellan 2006 – 2008 fanns enbart en 
enda förskollärare på denna avdelning som var med under hela tiden. 
Annars fanns det p.g.a. sjukdom mer eller mindre närvarande barnskötare 
eller vikarier som kom och gick, somliga upprepade gånger, vilket gjorde 
att de i varje fall kunde småbarnsavdelningen bättre än andra. Totalt sett 
fanns det under de tre projektåren så här många barn fördelade över de 
olika avdelningarna: 
 

2008  2007 2006 
Småbarnsavdelningen  12  12  13 
Mellanstora barn  13  14  13 
Avd. för de äldsta barnen  21  21  21 
 
Nu säger detta i sig inte särskilt mycket. Det handlar snarare om att förstå 
en förskollärare som säger att hon känner sig ”bakbunden” i relation till 
det kollektiva utvecklingsarbetet, då på något vis begränsad i sina 
möjligheter att delta på ett för henne själv adekvat sätt. Detta borde 
betraktas mot bakgrund av att denna förskollärare samtidigt var 
huvudansvarig för samtliga inskolningar vid småbarnsavdelningen med 
hjälp av vikarier eller en kollega som under länger perioder var 
sjukskriven. Det är svårare att sätta igång ett utvecklingsarbete i princip 
ensam och med endast sporadisk närvaro av en kollega jämfört med en 
avdelning där det kanske finns minst två kollegor som inspirerar varandra 
fortlöpande. 

Det var, som framgick, inte oproblematiskt att förskolläraren från 
småbarnsavdelningen upplevde att hon inte gjorde tillräckligt i relation 
till jämställdhet som utbildningspolitiskt mål och att hon inte bidrog lika 
mycket som de andra. Dock fanns det flera som uttryckte känslor av 
otillräcklighet.  
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Det som jag framför allt behövde hantera var huruvida jag och 
projektet i sig kunde bidra till förskollärares möjligheter till utveckling 
och deltagande – och en följaktligen upplevd delaktighet – och var 
gränsen gick för det som var möjligt för mig att åstadkomma som motvikt 
för kanske bristande organisatoriska förutsättningar. Här gjorde sig 
principerna för FAR starkt påminda (jfr. Reid 2004). Hur såg mitt eget 
förhållningssätt ut? Tog jag samtliga deltagares bekymmer på lika stort 
allvar? Samtidigt kan dessa bekymmer balanseras mot von Wrights syn 
på deltagande och delaktighet (2006, 2007).  

Genuine participation should not be limited to mere presence or 
activity, but  should comprise complex involvement. () A relational 
concept of open selves () makes it possible for the participants to 
go beyond the limits of the given structure of the educational 
setting. (von Wright 2006, s. 160) 

Frågan som man får ställa sig i efterhand var om både förskollärarna 
(alltså alla) och jag underskattade vad organisationsstrukturen trots allt 
innebar för möjligheten att utveckla en genusmedveten pedagogik och 
framför allt utvecklas tillsammans. von Wright är dock av den 
uppfattningen att ett äkta deltagande inte kan begränsas till enbart fysisk 
närvaro eller någon enstaka handling vid något tillfälle. Det vore att 
underskatta delaktighetens och den därmed förbundna meningsfullhetens 
komplexitet, vilket visade sig tydligt genom mina tvivel och samtidigt 
förskollärarnas sätt att insistera på ett fortsatt utvecklingsarbete. Min 
uppskattning av läget i juni 2007 var att förskollärarna var trötta och inte 
särskilt angelägna p.g.a. en rad organisatoriska hinder. Förskollärarna 
utmanade mig genom att envisas med projektets och dess meningsfullhet. 

Trots det att förskollärare som grupp ville fortsätta, så ska de 
organisatoriska hindren och de specifika svårigheterna som förskollärare 
hade att hantera, inte förringas (jfr. Dahle 2008, Davies 1996, Holmquist 
1997, Witz 1992). Förvisso tar förändring tid och i synnerhet när det 
gäller så pass känsliga frågor som ingriper i barnens och föräldrars 
personliga sfär samt utmanar även pedagogerna som vill stå för denna 
förändring. Det finns en skillnad mellan värdefull och meningsfull tid för 
förändring och slöseri med tid, så som vi upplevde det under första 
halvan av år 2007 (jfr. bilaga C). Med detta syftar jag på hinder för 
utvecklingsarbete, som var onödiga, t.ex. det faktum att förskollärarna vid 
upprepade tillfällen var tvungna att bemöta motsägelsefulla budskap från 
verksamhetscheferna eller att de återkommande uppmanades att själva 
sörja för att ”skaffa fram pengar” (jfr. bilaga C under milstolpar 
”pengar”), så att verksamhetsledningen skulle ha råd med att kalla in 
vikarier. Någon som redan har dålig självkänsla och upplever sig som 
relativt isolerad i sitt utvecklingsarbete i en avdelning, upplever dylika 
budskap som förvirrande, medan samma budskap var lättare att hantera 
inom en annan avdelning, där det fanns bättre kontinuitet, både i termer 
av närvaro och av det systematiska utvecklingsarbetet. 
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De avdelningsvisa skillnaderna ställde mig inför en annan gåta, som jag 
inte lyckades lösa under mina tre år med denna grupp förskollärare: 
varför dessa avdelningar, varför denna inre struktur med vilken jag – som 
utomstående och obelastad av förskolans historia – inte såg någon fördel? 
Det jag kunde iaktta istället var att avdelningarna var åtskilda till vardags, 
vilket försvårade förskollärarnas kommunikation och utvecklingsarbete. 
Förskollärarnas upprepade svar på min fråga var att de nu en gång 
bestämt att det skulle vara så, och att de vidhöll vid den av bl.a. 
pedagogiska skäl. Vilka pedagogiska skäl fick jag inte riktigt svar på, 
vilket påminner om det McNiff (2000) lyfte fram i sina studier, då hon 
säger att det i alla organisationer finns mycket tyst kunskap som behöver 
benämnas för att kunna identifiera goda argument för en viss praxis. Jag 
fick gå en balansgång mellan att respektera förskollärarna som 
professionella aktörer å ena sidan, och å andra sidan vara den som 
utmanade deras förgivettaganden, som förskollärarna själva hade bett om.  

Det jag ville påtala eller utmana med min fråga om den inre 
organiseringen var att jag i relation till möjliga handlingar och kreativt 
nytänkande inte egentligen såg något hinder för att åtminstone öppna sig 
för en kritisk granskning av denna arbetsindelning i åldersanpassade 
avdelningar. Därmed inte sagt att jag generellt har något emot 
åldersanpassade avdelningar. Just i denna kontext föreföll de försvårande 
i relation till vårt utvecklingsarbete.  

Av denna beskrivning följer att den stora gruppen hade lite att erbjuda 
enskilda deltagare med deras avdelningsspecifika eller mer privata 
bekymmer (i relation till jämställdhet), utöver de gemensamma träffarna 
som alla ansåg vara viktiga. Återkommande inslag som t.ex. 
inskolningarna, som sörjde för ett avbrott av ett utvecklingsarbete i 
småbarnsavdelningen, förblev olösta. Då dessa inslag är återkommande, 
så var min synpunkt att det borde vara möjligt att lösa ett sådant problem 
mer övergripande, så att även småbarnsavdelningens personal skulle 
kunna skapa förutsättningar för ett systematiskt utvecklingsarbete. Men 
jag fick ingen bra inblick i hur schemaläggningen gick till eller hur 
eventuella informella kollegiala samtal såg ut, när jag inte var där. 
Samtidigt som jag förstod att just schemaläggning var även det ett 
känsligt ämne som man helst inte skulle tala högt om.  

Allt som inte igenkännbart hade att göra med jämställdhet och 
utvecklingen av jämställdhetsfrämjande pedagogiska metoder, föll för det 
mesta utanför ramen för våra kollektiva samtal, även om det tidigare 
beskrivits att det kunde ske tillfälliga uppluckringar när någon enskild 
deltagare med sin kritiska blick förde lönekriterier på tal. Det var 
uppenbart att dessa samtalsämnen upplevdes som för mödosamma att 
hantera av kollektivet och att förskollärarna hade fullt upp med 
utvecklingsarbetet.  

När kollektivet hanterade enbart marginellt enskildas bekymmer fick 
jag istället agera bollplank för just de deltagarna som hade uttryckt 
personligt upplevd otillräcklighet. Detta gjorde jag framför allt för att 
leva upp till FAR:s inneboende metodologiska principer som bottnar i 
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forskningsetiska och moraliska ställningstaganden om forskning för 
social rättvisa (jfr. Brydon-Miller 2008, Campbell & Groundwater-Smith 
2007, Griffiths 1998, Reid 2004). För min del handlade det om en 
konsekvent tillämpning av den metodologi som låg till grund för denna 
studie. 

Extern inspiration för det inre pedagogiska arbetet  
För att ytterligare anföra en dimension av en kollektiv handling, vill jag 
här berätta hur det arbetades konsekvent för att ”komma iväg 
tillsammans”, som förskollärarna brukade uttrycka det. Som framgår ur 
bilagan C, så handlade det här om en förskola i Stockholm27, som sedan 
en längre tid tillbaka bedriver ett aktivt jämställdhetsarbete. Till denna 
förskola kan andra förskolor ur hela landet anmäla sig till ett studiebesök, 
som kostar några tusenlappar vid det här laget. Engagerad personal tar 
emot besökare, guidar dem genom verksamheten, berättar om sitt 
utvecklingsarbete och besvarar frågor. Förskollärarna i denna studie 
planerade under ett års tid för att få genomföra detta studiebesök. Det var 
som en röd tråd som togs upp vid varje träff. I efterhand identifierade 
förskollärarna detta besök som en av de åtta milstolparna som nämndes i 
metodologikapitlet och som anförs av dem själva i bilaga C. Denna 
planering inför studiebesöket var mödosam för förskollärarna, eftersom 
även den gjordes mot verksamhetsledningens vilja. Problemet här var att 
förskollärarna inte förmådde formulera för verksamhetsledningen 
tillräckligt giltiga skäl för deras kollektiva önskemål att göra detta 
studiebesök. Vad som är viktigt att förstå i samband med all planering 
kring studiebesöket är att det förstods av alla som ”viktigt” 
(intervjusamtalen, juni 2007 och gruppträffarna). Här blev det uppenbart 
hur en kollektiv handling kan innehålla många enskildas alldeles egna 
önskemål, föreställningar om utveckling och specifika bekymmer vad 
gäller ett utvecklingsarbete av detta slag. Det var inspirerande för 
förskollärarna att se hur andra kollegor arbetade med de medel som stod 
till förfogande. Några dagar efter studiebesöket nådde mig detta mejl av 
en av förskollärarna. 

Det  var inspirerande att se lokalerna och vi fick mycket tips. Jag 
blev  inspirerad och satte genast igång. Du vet ju hur jag är... Ny 
 dokumentation sattes upp och igår eftermiddag när mina kollegor 
 gått hem började jag möblera om. Äntligen fick jag ta bort vår 
 dockvrå som jag så länge velat! Det var kul att se barnens 
reaktion  i morse. -"Titta vi har fått en massa nya saker", sa en 
pojke.  Faktum var att det var inte en enda ny sak. Jag hade bara 
bytt  platser. Vi såg många barn idag som var på nya ställen och 
lekte  med leksaker de inte rört innan. Jättekul! �Vi får berätta mer 
på  måndag. Då behöver vi knappt någon dagordning. Eller 
rättare sagt  dagordningen blir väl studiebesöket och arbetet på 

––––––––– 
27

 http://www.dn.se/DNet/road/Classic/article/0/jsp/print.jsp?&a=472650. 
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avdelningarna.  Vi har förresten invigt vår föräldrahörna idag, 
bjudit på fika och  lämnat ut enkäten. (Utsnitt av ett mejl efter 
studiebesöket till Mjölnaren, 12:e mars 2008) 

 
Ytterligare ett mejl bekräftar den inspiration, igenkännande och erkänsla 
studiebesöket hade inneburit för förskollärarna. 

Vi hade det jättebra! Vi fick mycket inspiration under 
studiebesöket och vi fick också se några fällor som vi gått rakt in 
i.....Men det kändes väldigt skönt att de "felen" som vi gjort var vi 
inte ensamma om. Dessutom har det ett stort värde att göra något 
utanför arbetsplatsen tillsammans med sina arbetskamrater. Att vi 
tar på oss olika roller i olika grupper visste jag sedan tidigare men 
att rollerna kan variera så kraftigt beroende på var man befinner 
sig hade jag inte reflekterat över tidigare. Nu är det äntligen dags 
att möblera om och vi har redan sett att barn leker med saker de 
aldig lekt med tidigare. Precis som ---- sa under vårt besök på 
Mjölnaren tror jag inte på att göra små förändringar för de blir 
sällan bestående utan det krävs lite mer "rejäla tag". Jätteroligt 
har vi haft och jätteroligt känns det nu! (Utsnitt ur ett mejl, 13:e 
mars 2008) 

 
Inspiration och glädje över den gemensamma resan uttrycktes visserligen 
av alla. Emellertid var det enskilda förskollärare som inte ansåg att de 
hade fått hjälp med framför allt de yngsta barnen. När jag frågade på vad 
sätt man arbetade i Stockholm med de yngsta, så ryckte förskolläraren på 
axlarna och svarade, nästan förvånat, att de i princip gjorde som hon 
själv. Mitt svar var att det kanske kunde förstås som en bekräftelse av vad 
hon hade åstadkommit. Hon förblev dock tveksam, även om 
observationen som jag hade gjort på hennes önskemål ofta blev föremål 
för mer eller mindre långa samtal mellan henne och mig.  

Den stora gruppen enades raskt om de ändringarna som skulle göras i 
de respektive avdelningarna. Det var som om man visserligen behövde 
mycket stöd av andra förskollärare, men att detta stöd och erkänsla som 
kom utifrån den egna verksamheten var mer värt och på sätt och vis 
giltigt än det som kom inifrån. ”Vi behöver påfyllning”, kunde det heta. 
Att denna påfyllning eventuellt hade kunnat ske inifrån (vilket den 
naturligtvis gjorde inom ramen för våra gruppträffar) på ett mer varaktigt 
sätt, var något som jag upplevde inte kom till stånd. Kanske mer precist 
uttryckt så var det på sin höjd under informella former att den gjorde det. 
De avdelningsvisa skillnaderna förblev för starka för att organisera sig 
mer solidariskt utifrån ett innehållsligt utvecklingsarbete. Samtidigt visar 
detta att utveckling tar tid, och att det inte går att utesluta att vi hade 
kunnat åstadkomma ännu mer om vi hade fortsatt arbeta i ett eller flera år 
till. Samtliga hinder och bekymmer går inte att lösa inom vissa givna 
ramar och förskollärarna tycktes vara medvetna om det. Ett mejl, som 
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föregåtts av mycket reflektion om olika engagemang och motivation i den 
stora gruppen bekräftar detta. Det handlade om att ordna en filmkväll 
med genusrelaterat innehåll. Det verkade vara svårt att ordna med en 
DVD spelare och samordning av kollegornas tider. Till slut skrev en 
förskollärare till mig: 

Jag säger som --- på Mjölnaren: de som är intresserade gör det, 
lägg ingen energi på dem som inte vill. Nu har vi även ett nytt 
timbanksystem där vi ska redovisa allt vi gör på vår barnfria tid. 
Detta kanske gör att folk ser filmen eftersom vi nu ska skriva upp 
tiden. Och 20 minuter av ditt liv, vad är det... Kanske en 
jätteutvecklande stund (Utsnitt ur ett mejl, 30:e april 2008) 

 
Hon ville därmed inte uttrycka, som hon själv betonade, att kollegorna 
generellt var ointresserade. Däremot förtydligar detaljerade beskrivningar 
av detta slag att det var mödosamt att hålla i processer som låg utanför 
arbetstiden och utanför ett obligatoriskt professionellt engagemang. Det 
var tidskrävande och det kostade på att engagera alla och få alla att göra 
saker som skulle bidra till en kontinuerlig utveckling. Att de 
organisatoriska förutsättningarna såg ut som de gjorde, underlättade inte 
de kollektiva handlingarna, men det nya timbanksystemet som 
introducerades år 2008, var en möjligen positiv förändring, som skulle 
kunna hjälpa förskollärarna att få syn på den tid som stod till förfogande 
för utveckling av den pedagogiska verksamheten. 

Ett meningsskapande innehåll under samtida 
legitimitetsskapande insatser – en aspekt av validitet i FAR 
I kvalitativ forskning är det ofta svårt att belägga huruvida det finns fog 
för vissa påståenden (jfr. Alvesson & Sköldberg 2001) t.ex. mitt 
påstående nu att förskollärarna och jag hade en kontinuerlig 
kommunikation, som samtidigt fungerade som vad jag kallar snabb 
återkoppling. Den skiljer sig inte mycket från det som görs under ett bra 
intervjusamtal då intervjuaren frågar intervjupersonen om han eller hon 
uppfattat rätt att någonting har sagts eller uttryckts (jfr. Kvale 1997).  

Hur kan jag här t.ex. göra gällande att förskollärarna – och jag – 
upplevde att våra träffar, i synnerhet en som får stå som exempel här, som 
meningsfulla? Att vi skapade mening och att saker och ting blev 
successivt mer begripliga?  

Ett mejlutbyte mellan mig och två förskollärare i anslutning till vår 
träff den 3:e september 2007 och dessa svar skall fungera som ett 
representativt exempel på hur vår kommunikation brukade fungera. Det 
som valideras här, och det som kommuniceras i vår mejlväxling, var att 
vi vid vår träff hade diskuterat det fortsatta arbetet med jämställdhet samt 
en strategisk nödvändighet att skilja mellan mål och process. En slags 
målformulering, t.ex. i form av en jämställdhetsplan, skulle kunna 
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fungera för att få kommunen att förstå att det hände konkreta, 
utvärderingsbara och i andra sammanhang tillämpbara saker, samtidigt 
som förskollärare bestämde sig för att inte vilja göra avkall på sitt 
processinriktade utvecklingsarbete. De var också överens om att 
jämställdhetsplanen skulle få fungera som ett ”levande dokument” 
bestående av olika delar, t.ex. förskollärare – arbetsgivaren, förskollärare 
– föräldrar, men även förskollärare – förskollärare. Träffen den 3:e 
september hade upplevts som givande och stämningen när vi avslutade 
går att beskriva som upprymd. 

Claudia Gillberg <claudia.gillberg@vxu.se> 07-09-03 11:58 
>>> 

Hej alla! Tack för ett givande, kreativt möte idag. Jag vet inte hur 
det är med er, men jag trodde mig höra vissa bitar falla på sin 
plats. Eller som  ---- uttryckte det: det känns bra när saker hakar 
in i varandra. 

Hej! Det fortsätter att "haka in i vart annat" och det känns 
jättebra!! /---- 

Hej, Tack själv. Vi tycker också att det var en givande morgon. 
Hälsningar ---- 

Hej! Träffen idag kändes bra. Alla verkade avslappnade. Jag tror 
att det är en stor fördel att ha möte på förmiddagen istället för 
efter arbetstid, då de flesta är trötta och bara vill hem... Tyvärr 
har vi inte möjlighet att ha träffar då, men vi har ännu en 
studiedag den 3 december. Då skulle vi kunna göra likadant, om 
det passar dig. Hälsningar ----- 

Den 4:e september 2007 uttrycker sig förskollärarna i en gemensam 
skrivelse på följande sätt gentemot sin verksamhetschef. Det är tänkt både 
som avrapportering av jämställdhetsträffen och som ytterligare validering 
av det som sades och gjordes.  

Hej (verksamhetschefens namn)! Här kommer en liten summering 
av gårdagens jämställdhetsträff. Vi sammanfattade våra tankar 
sedan förra träffen och tankar inför framtiden. Claudia redogjorde 
för vad hon sett i sitt material som hon gått igenom. Det hon 
märkte i intervjuerna, som hon gjorde med oss i juni, var att alla 
var positiva men att tidsaspekten hade en viktig betydelse. För 
övrigt tyckte Claudia att hennes besök här i juni gav henne en helt 
ny insikt i vår vardag. Vi diskuterade kring det utdrag ur Svaleryds 
bok som vi läst. Vi bestämde att vi fortsätter/kommer igång med att 
arbeta med val. Vår tanke är att detta arbetssätt ska löpa som en 
röd tråd genom alla tre avdelningarna. Hälsningar Vi på ----  
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Detta visar dels på den kommunikation förskollärarna och mig emellan, 
dels på den kommunikation de eftersträvade med sin chef.  

 
Exempel på legitimitetsskapande i bemötandet av störningar  
När förskollärarna verkade ha etablerat vissa arbetsrutiner kring sitt 
kunskapsobjekt efter sommaren 2007, alla samarbetade och en stämning 
av kreativitet hade hunnit sprida sig i verksamheten28, nåddes 
förskollärarna av en påminnelse om att deras utvecklingsarbete 
egentligen betraktades som ett problem. Deras kunskapsprocess blev för 
upprepade gången ifrågasatt av verksamhetschefer, som själva hänvisade 
till ”kommunen”. Nu krävdes det en slags mellanrapport, möten och 
samtal för att förklara vad förskollärarna ”egentligen höll på med.” 
Medan kommunen alltså hade tillgång till informationsmaterial från 
förskollärarna, så uttryckte man ett vidare behov av information. 

Det visade sig vara nödvändigt att skicka ett mejl från mig till 
verksamhetschefen den 13:e september 2007 (bilaga D) i en förhoppning 
om att få henne att förstå att vårt arbete med jämställdhet som mål och 
som process var i full gång under samtidig beaktning av övriga mål i 
Lpfö 98.  

Verksamhetschefen ifrågasatte förskollärarnas förmåga att tolka Lpfö 
98 på ett rimligt sätt, och nu ville hon ha besked om projektets 
fortskridande av mig. Innan jag skickade iväg min lägesrapport till 
verksamhetschefen, inhämtade jag förskolepersonalens godkännande för 
detta mejl. När mejlet väl skickades till verksamhetschefen så skickade 
jag även kopior till förskolepersonalen för att upprätthålla en transparent 
kommunikation. 

Detta var en handling från mig som deltagare för att föra en konstruktiv 
dialog med verksamhetschefen. Genom ett upprepat erbjudande att ta del 
av utvecklingsarbetets fortskridande, så trodde jag att verksamhetschefen 
skulle börja känna sig tryggare i sin roll och i den svåra position som hon 
befann sig i (jfr. Hirschman 1972, Holmquist 1997). Efter uppmaning 
från förskollärarna så använde jag mig av den roll som 
verksamhetschefen hade tilldelat mig, nämligen en slags arbetsledare som 
helst skulle fungera som hennes förlängda arm in i förskolan. Genom att 
jag insisterade på transparent kommunikation kunde byggande av 
asymmetriska maktstrukturer mellan mig och förskollärarna undvikas 
(Reid 2004). Försök från verksamhetschefen att göra mig till en 
medarbetare som skulle framföra hennes synpunkter och ”få 
förskollärarna att göra saker” tillbakavisade jag konsekvent. 

Det tål dock att upprepas att kommunikationskanalen inte vid någon 
tidpunkt var stängd för någon verksamhetschef, kommunal tjänsteman 
eller politiker. Den asymmetri som hade uppstått genom 
––––––––– 

28 något som tog sig uttryck i spontana mejl, utbyten av meddelanden i den 
gemensamma dagboken, och uppföljande telefonsamtal för att diskutera detaljer i 
utförandet av t.ex. observationer. 



131 

verksamhetschefernas deltagande vid våra träffar år 2006, gick emellertid 
stick i stäv med FAR:s emancipatoriska intentioner (jfr. Brydon-Miller 
2008, Campbell & Groundwater-Smith 2007, Griffiths 1998, Reid 2007). 
Problemet var bl.a. att en av verksamhetscheferna bedömde 
förskollärarnas utsagor och ageranden vid våra träffar, något som hon vid 
ett senare tillfälle tog upp inom ramen för de individuella lönesamtalen. 
Det visade sig därför vara värdefullt att en enskild förskollärare tidigare 
hade vågat påtala de individuella lönekriterierna, som hon ansåg vara 
godtyckliga och således inte rättssäkra. Denna problematik tog jag upp 
med verksamhetschefen i fråga genom att förklara för henne projektets 
syfte samt min egen syn på förskollärarna som aktörer. Detta gjorde jag 
inte enbart vid ett tillfälle (jfr. bilaga D), utan i en rad telefonsamtal och 
personliga möten till vilka jag hade bjudit in. Fast än hon uttryckte 
uppskattning för dessa möten och samtal, var det svårt att enas kring en 
gemensam hållning gentemot projektet. Detta berodde kanske mest på att 
jag inte förstod hennes invändningar, som hon samtidigt betonade inte var 
invändningar. Hon försäkrade att jag, vi alla, kunde räkna med hennes 
helhjärtade stöd.  

Istället för att verksamhetschefen fortsatte delta vid våra träffar, 
betonade jag att hon var välkommen att läsa våra protokoll och ställa 
frågor om det pedagogiska utvecklingsarbetet. Vidare betonade jag min 
tillgänglighet på telefon och mejlen. Just när vi hade återsamlats efter 
sommaren 2007 för att konkretisera arbetet ytterligare och ta oss an 
utvärderingsmomentet inför författandet av en jämställdhetsplan så 
upplevdes hennes kommentarer och synpunkter som särskilt beklagliga.  

Den kollektiva pedagogiska handlingens 
enande funktion 
Förskollärarna upplevde det som meningsfullt att först och främst 
diskutera och utvärdera individuella och kollektiva handlingar. Här 
genomförde de observationer av hur barnen interagerar med varandra, 
samt utformade föräldraenkäter. Utvärdering enkäterna och 
barnintervjuerna skedde kollektivt (bilagorna B och C).  

Allt detta material visade att bristen på jämställdhet, redan bland de 
yngsta barnen, inte enbart är ett påhitt (jfr. Pincus 2002). Förskollärarna 
upplevde att läget var allvarligare än vad de själva hade trott. Det visade 
sig att förskollärarnas egna erfarenheter och insikter vunna ur egna 
handlingar i den egna pedagogiska praktiken var mycket mer effektiva än 
den mest välskrivna och beskrivande ”genuspedagogiken”. Just genom 
förskollärarnas egna alltmer systematiska datainsamling blev det tydligt 
för dem att de behövde komma bortom ”den rosa tröjans diskussion”, 
som de successivt tröttnade på under år 2007, alltså det andra projektåret 
och det första inofficiella projektåret. Anmärkningsvärt var också att de 
pedagoger som arbetade med de yngsta barnen trodde inledningsvis inte 
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att kön hade någon betydelse för barns lekar. Under projektets andra hälft 
genomförde förskollärarna mindre interna forskningsprojekt för att ta 
reda på i vilken ålder barn medvetet började använda sig av starkt 
könskodade leksaker, vilket ledde till en rask ändring av denna 
uppfattning.  

Förlöparen till valtemat var några försök med leksakslådor i april 2006, 
vilket ledde till en första påtaglig förändring i förskollärarnas sätt att 
arbeta och tala med varandra. Inspirerade av Hjort (1996) och Wahlström 
(2003)29 bestämde förskollärarna att de skulle fylla en låda med så 
kallade flickleksaker (Barbie-dockor m.m.) och en låda med så kallade 
pojkleksaker (leksakstraktorer m.m.). Lådorna placerades i ett tomt rum 
så att pojkar och flickor i olika åldrar en efter en uppmuntrades att leka i 
rummet. Förskollärarna observerade från vilken låda barnen valde 
leksaker och hur de sedan lekte med dessa. När förskollärarna 
analyserade dessa observationer blev det tydligt att leksakerna är 
könskodade för barn redan vid en mycket tidig ålder. Någon förskollärare 
var nästan chockad över hur tidigt, när hon hade upptäckt att barn under 
två år gör könstypiska val.  

Efter denna erfarenhet kunde vi enas kring att (inte huruvida) det 
existerar könskodade socialiseringsprocesser (jfr. Lund & Gillberg 
kommande). Detta var en förutsättning, som vi senare insåg i samtalen 
vid våra träffar, för att kunna komma fram till en kollektiv handling som 
alla upplevde som meningsfull och framför allt bra för barnen.  

Stor betydelse hade också slutsatsen som vi trodde oss kunna dra av 
vårt leklådeexperiment: att det borde innebära att förskollärarna kan göra 
skillnad i sitt bemötande av även de yngsta barnen. Vi diskuterade hur 
denna typ av ”nytt” lärande nu kunde ske p.g.a. varje deltagares 
fördjupade förståelse för frågor bortom den politiskt korrekta 
jämställdhetsretoriken. Det handlade inte längre om ett nästan inlärt ”det 
är bra med jämställdhet” eftersom man befinner sig ju i ”världens mest 
jämställda land”. Nu blev det istället tydligt hur vi forslas in i aktiviteter 
som är könskodade innan vi knappt kan gå och stå. Förskollärarna kunde 
inte tänka sig annat än att detta hade betydelse för utvecklingen av barnen 
och möjligen även deras övriga val i livet senare, något som det 
naturligtvis inte finns belägg för i denna studie, men som likväl 
diskuterades i samband med de nya insikterna. 

Erfarenheter av kollektiva handlingar i den pedagogiska verksamheten, 
individuella berättelser om och erfarenheter av jämställdhet i det egna 
livet utgjorde nu tillsammans en viktig källa för lärande. Först när de i 
litteraturen omnämnda genusstrukturer hade blivit synliga och påtagliga, 
kändes det angeläget för samtliga i gruppen att närma sig och småningom 
tillämpa metoder som observation och koppla dessa till teoretisk kunskap 
––––––––– 

29 Varken Hjorth, Wahlström eller Svaleryd går att finna på min egen referenslista, 
eftersom denna litteratur inte ingår i min egen referensanvändning. Dessa referenser är 
förskollärarnas och går att finna i bilaga A. 
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om barns könskodade beteende som en utgångspunkt och ett 
analysverktyg för en mer reflektiv personlig och professionell utveckling 
(jfr. bilagorna A, B och C).  

Förskollärarna fortsatte med utvecklingen av valtemat (jfr. bilagorna B 
och C) i alla tre avdelningar. De fortsatte diskutera sin relation till 
föräldrarna och hur ett större engagemang i jämställdhetsarbetet skulle 
kunna se ut från föräldrarnas sida.  

Som exemplet i föregående avsnitt visat, bestod handlingar inte enbart 
av ett planerande moment, ett utförande moment, ett utvärderande 
moment, reflektion och så ny planering och ny handling. Handling bestod 
i vårt fall i allra högsta grad av ett manövrerande förbi olika 
organisatoriska hinder medan handlingen i princip redan var i full gång. 
Mitt under en pågående handling, t.ex. valtemat, förhöll det sig tvunget så 
att många andra handlingar också behövde göras, för att 
huvudhandlingen, valtemat, inte skulle hamna i skymundan.  

Interventioner (jfr. bilaga D, mejl) började få en annan innebörd, t.ex. i 
termer av legitimitet. Verksamhetschefen hade erhållit protokollen från 
våra träffar och fortlöpande information om vad vi gjorde direkt från 
förskollärarna. Men på något vis var det inte lika mycket värt, trovärdigt 
eller legitimt som när jag mejlade till henne. Efter interventionen med 
mejlet visade det sig också att arbetsron som förskollärarna önskade sig, 
hade återvänt så tillvida att förskollärarna inte kände sig ifrågasatta ett tag 
framöver. 
 
Sammanfattningsvis kan jämställdhet som ett utbildningspolitiskt mål i 
förskolan och i samarbete med en yttre aktör i denna studie beskrivas som 
att den 

 
• skapar legitimitet för fortsatt handling, även efter ett avslutat, 

officiellt projekt 
• ställer krav på ställningstaganden hos samtliga aktörer 
• blottlägger den principiella problematiken policy – praktik 
• blottlägger delaktighetens dilemma (den enskildes tvivel/det 

kollektiva ansvaret) 
• framhäver betydelsen av ledarstil 

 
Detta är naturligtvis beroende på den deltagande forskarens förståelse av 
den egna rollen (=subjektspositionering) och definition på var 
gränsdragningen går inom ramen för FAR. Eftersom jag tillämpat Reids 
(2004) kriterier och principer för genomförande av en FAR studie, så tog 
jag på mig en aktiv roll i förhållande till bekymrade enskilda deltagare 
som inte alltid upplevde att den stora gruppen var ett effektivt stöd när det 
gällde mer konkreta, avdelningsspecifika villkor för utvecklingsarbetet.  
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Förskolans samhälleliga uppdrag 
Medan förskollärarna intensivt arbetade med utveckling av metoder som 
kunde tänkas främja jämställdhet, så upplevde de att det inte skedde 
några förändringar i synen på förskolan från kommunal sida eller från 
föräldrarnas sida. Kanske lättast att förklara går denna upplevelse av 
förändringsarbete genom att använda en liknelse: När man återvänder 
hem efter en längre resa, så kan intrycket av att allt är sig likt ibland stå i 
bjärt kontrast till alla händelser man varit med om på en resa. Ungefär så 
såg förskollärarna på verksamhetschefer och föräldrar under en tid. Å ena 
sidan kan det betraktas som positivt, eftersom det kan innebära att 
förskollärarna verkligen tyckte att de hade förändrats och utvecklats. Å 
andra sidan ledde det även till i viss mån orealistiska föreställningar om 
föräldrarnas förmodade utvecklingsvilja eller potential under samma 
tidsperiod. 

Givetvis fanns från föräldrarnas sida förväntningar på förskollärarna. 
Dessa förväntningar bottnade dock inte i gemensamma värderingar, men 
framför allt inte i en delad syn på förskolläraryrkets värde eller 
professionella yrkesutövning. Förskollärarna hade således att komma 
underfund med den uteblivna legitimiteten som detta i viss mån innebar 
för dem.  

Medan det utbildningspolitiska målet jämställdhet så småningom 
ingick som en självklarhet i förskollärarnas sociala och pedagogiska 
praktik, så hade det varit förtjänstfullt att kunna svara på frågan om 
förskolans huvudsakliga samhälleliga uppdrag på ett entydigt sätt. Som 
jag visat i tidigare kapitel, så har förskolan ingen entydig professionell 
bestämning, utan det lever kvar minst två olika spår (jfr. Enö 2005, 
Tallberg-Broman 1991) även i dagens förskoleverksamhet: å ena sidan 
skall barnen vårdas ömt så att det kan växa och bli människa (Fröbel 
1826), och andra sidan skall samhällsekonomin inte bli lidande av för 
många hemmavarande föräldrar (läs: mammor, enligt den tidigare 
anförda regeringsskrivelsen om det täckta behovet av barnomsorg). Dessa 
två vitt skilda spår som alltid präglat svensk förskoleverksamhet, behöver 
förstås inför försök att besvara frågan efter förskolans egentliga 
samhälleliga funktion (jfr. Andersson 1994, Berge & Ve 2000, Johansson 
1983, Tallberg-Broman 1991). Förskollärarna själva ville helst besvara 
frågan genom att säga att det alltid handlar om barnen i första hand, 
oavsett vilka som är de underliggande utbildningspolitiska eller övriga 
intentioner. Emellertid har det visat sig att det inte leder till svar om 
förhållningssätt gentemot framför allt barnens föräldrar, för att bara 
nämna ett exempel på förskollärarnas kluvenhet gentemot sitt officiella 
uppdrag (Persson & Tallberg-Broman 2002). Om en förskollärare lutar 
mer åt ”Fröbels spår”, så uttrycker sig detta annorlunda i bemötandet av 
föräldrar än om en förskollärare anser att förskolan i första hand finns till 
för att tillhandahålla adekvat barnomsorg så att föräldrarna kan aktivt 
delta på arbetsmarknaden. Det fanns även förskollärare som verkade 
bejaka båda uppdragen.  
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Förskollärarnas upplevelse av kommunens förhållningssätt 
gentemot förskolans uppdrag 
Vilka föreställningar om förskolan inom den kommunala organisationen 
styr beslutsfattare när det beslutas om minskade resurser till barnomsorg 
och förskola?  

Frågan föranleddes av det faktum att arbetsuppgifter som att tvätta 
skulle på denna förskola skötas av utbildade förskollärare utan att vare sig 
facket eller arbetsgivaren verkade tycka att detta var en orimlig 
arbetssituation30. Att fylla tvättmaskiner med gardiner, smutsiga 
bordsdukar m.m. gjordes inte undantagsvis, utan det fanns ett väletablerat 
tvättschema på en dörr bakom vilken det stod en tvättmaskin, inklämd 
mellan hyllor av leksaker och andra pedagogiska redskap (jfr. Gillberg 
2008).  

Ytterst problematiskt med detta är, som vi diskuterade vid några få av 
våra träffar, att de omsorgsrelaterade inslagen i förskolläraryrket, som i 
hög grad påminner om privata hushållsnära sysslor, hör till de lägst 
värderade av förskollärarnas arbetsuppgifter. I ett lönesamtal spelar det 
inte någon roll hur många tvättmaskiner man hinner köra samtidigt som 
man anstränger sig att skapa och upprätthålla en meningsfull pedagogisk 
verksamhet. Omvänt förhåller det sig så att om man nu inte skulle anse 
att man hinner tvätta, så skulle det påverka löneutvecklingen negativt. 
Som främsta argument kan en verksamhetschef anföra dålig flexibilitet 
och kollegialitet, något som förekommit inom ramen för denna studie.  

Före projektet hade förskollärarna inte ifrågasatt att fylla och tömma 
tvättmaskinen under pågående arbetstid. Något annat som de inte 
ifrågasatte var kökstjänsten som ett återkommande inslag i det dagliga 
arbetet, då det saknades fastanställd personal i köket. Visserligen lagade 
förskollärarna inte maten själva utan den levererades, men allt annat som 
att plocka, hushålla med mjölkförrådet, fruktförrådet, duka, diska m.m. 
ingick även det i deras rutinmässiga arbetsuppgifter (Gillberg 2008).  

En förskollärare pekade ut de senaste tio åren som ”extremt 
omvälvande” för förskolans inre arbete, i varje fall utifrån hennes 
erfarenhet av den egna arbetsplatsen31. Anmärkningsvärt kanske är då att 
Lpfö 98 kom just 1998. M.a.o. så tidsbestämde förskolläraren 
försämringen i termer av pedagogiskt handlingsutrymme till den tidpunkt 

––––––––– 
30 En förskollärare med facklig anknytning hade ringt till Lärarförbundets 

regionalkontor och beskrev detaljerat hur arbetssituationen såg ut och hur 
arbetsbelastningen ökade p.g.a. arbetsuppgifter som inte hade med själva yrket att göra, 
eller inte borde ha det. Lärarförbundets reaktion var att hon skulle finna sig i dylika 
arbetsförhållanden som ansågs normala på alla andra förskolor.  

31 Detta är något som bekräftas i Ekströms avhandling om förskolans pedagogiska 
praktik (Ekström 2007). 
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i förskolans historia då förskolan ”äntligen” (som många uttryckte det) 
fick en egen läroplan. 

Precis som i fallet med löneskillnader, lönekriterier och upplevda 
orättvisor i bedömningen av förskollärares arbetes värde, så fann 
tvättmaskinen inte en given plats på agendan för förskollärarnas 
övergripande, eller i viss mån i varje fall utvidgade, arbete med 
jämställdhet. Det fanns lågmälda invändningar här och varstans, t.ex. 
genom att ringa Lärarförbundet och höra med dem huruvida det var 
rimligt eller ens lagligt att avkräva en behörig förskollärare hushållsnära 
tjänster. Dessa invändningar ebbade dock snabbt ut i sanden och kunde 
inte heller hållas levande vid våra träffar.  

Själv hade jag velat få diskussionen åt ett håll som hade kunna öppna 
upp för mer teoretiskt inspirerade inlägg från min sida. Just vad 
Ellingsæter & Solheim (2002) skulle tänkas kunna säga om tvättmaskiner 
och vissa arbetens värdemässiga tillskrivningar hade kunnat tillföra en 
förståelsedimension för hur förskollärarnas kommunala arbetsplats är 
organiserad. Här framträdde svårigheten att som deltagande forskare 
behöva ta hänsyn till kollektiva och individuella kunskapsprocesser. 
Medan det i samtal mellan mig och enskilda förskollärare var möjligt att 
introducera vissa teoretiska tankar om arbetsdelning, den 
könssegregerade arbetsmarknaden m.m. (något som förekom i några 
mejlutbyten med enskilda förskollärare), så var det inte möjligt att väcka 
hela gruppens intresse för mer kontinuerliga inslag av teoretiska 
kopplingar till de arbetsuppgifter som förskollärarna förväntades utföra. 
Förskollärarna konstruerade och tog till sig delar av teorier om 
könssocialisering istället och gjorde något praktiskt tillämpbart av dem. 
Syftet var att de skulle kunna bekräfta eller motsäga resultat som de såg 
utifrån egna genomförda pedagogiska experiment som leksakslådorna.  

Här blir framför allt skilda kunskapssyner tydliga, som jag redan 
tidigare skissat på. Medan den gängse synen på kunskap inom forskning 
handlar om huruvida kunskap är sann eller osann, så kan den gängse 
kunskapssynen av somliga praktiker, här förskollärare, beskrivas som 
huruvida kunskap är brukbar/obrukbar (jfr. Grimen 2008). Allt som inte 
föreföll vara omedelbart brukbart, valdes bort, med några undantag som 
t.ex. Holmquists text om den Ömma bödeln (1997). Medan jag var beredd 
på att sätta mig in i förskollärarnas praktiska frågeställningar och problem 
genom och i mitt deltagande i förskolan, fanns det inte lika mycket 
beredskap att sätta sig in i de mer teoretiska erbjudandena. Jag upplevde 
det som beklagligt, eftersom jag var övertygad om det bidrag vissa teorier 
skulle kunna ge. Det var ju tydligt att svar behövdes t.ex. på förskolans 
egentliga samhällsuppdrag. Dock var dialogerna vid träffarna ofta 
präglade av spekulationer snarare än välgrundade genusteoretiska eller 
organisationsteoretiska resonemang, då förskollärarna inte ansåg att de 
hade tid att fördjupa sig i dessa.  

 
Den uteblivna teoretiseringen av reella och symboliska hinder kan också 
ha berott på att förskollärarna inte egentligen hade något emot att duka 
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borden till barnen, att tvätta och stå till förfogande med sysslor som inte 
ingick i befattningsbeskrivningen. Faktum kvarstår ju att förskollärarna 
har med småbarn att göra och att sprida osämja genom stridigheter med 
en arbetsgivare är de flesta tveksamma till, delvis av professionella skäl. 
När förskollärarna dessutom upplevde att man vid Lärarförbundet inte var 
beredd att agera i saken och legitimiteten för ett agerande uteblev, valde 
förskollärarna att inte att lägga sin värdefulla tid på en sådan förändring. 
Förskollärarna var dessutom medvetna om att de redan låg kommunen till 
last med sina krav om det fortsatta utvecklingsarbetet, som 
verksamhetscheferna ju ofta påtalade.  

Föräldrarna 
Föreställningar om förskolans hemlika karaktär kunde föräldrar uttrycka 
på anmärkningsvärda sätt. Ett konkret exempel handlar om dagen då 
skolfotografen skulle komma. På morgonen lämnades ett barn på 
förskolan precis som vanligt. Men denna gång medföljde en kasse 
innehållandes en hårborste, festfina klädesplagg och anvisningar till 
förskollärarna som skulle se till att byta kläder på barnet och borsta håret 
på ett visst sätt precis innan skolfotografen beräknades komma. I motsats 
till exemplet med tvättmaskinen är detta en händelse som förskollärarna 
själva tog upp för diskussion. Hur skall man se på sådana anvisningar och 
hur skall man agera? Skall föräldrarna få upptäcka sitt barn på fotot, iklätt 
de vanliga plaggen därför att personalen kanske varken hann eller inte 
ville byta på barnet innan skolfotografen kom? Eller ska man bara byta på 
barnet och följa föräldrarnas önskemål (träff, oktober 2007)?  

Frågan är, enligt förskollärarna, huruvida föräldrarnas agerande är 
viktigt att beakta i relation till det egna uppdraget, men också i relation 
till bestämmelser i Lpfö 98 som säger att förskolan skall vara ett 
komplement till barnens hem. Denna diskussion visar vidare på att 
förskolans uppdrag är diffust och frågan vad som egentligen ingår i det 
professionella uppdraget visar sig vara även i detta exempel angelägen att 
besvara. Den hypotetiska frågan som kan ställas är att om förskollärarna 
hade upplevt att de åtnjöt en viss professionell statuts hos föräldrarna, om 
de i så fall hade haft något emot denna handling från föräldrarnas sida. I 
detta exempel handlade det dock tydligt om föräldrar som uppenbarligen 
betraktade förskollärarna som någon form av kommunal barnvakt utan 
professionellt uppdrag som det diskuterades vid träffen i oktober 2007. 
Det föreföll störa förskollärarna mer än önskemål om barnets utseende 
inför skolfotografen. Problematiskt var framför allt att förskollärarna 
ibland hade svårt att förlika sig med föräldrarnas uppfattade relativa 
likgiltighet gentemot ett pedagogiskt innehåll, vilket yttrade sig t.ex. 
genom en generellt svag uppslutning på informationskvällar. Detta 
motiverade inte förskollärarna till att vara tillmötesgående vad det gällde 
privata önskemål från föräldrarnas sida (se skolfotografen). Enligt 
somliga förskollärare rör det sig här om en ge-och-ta situation där 
balansen tycks vara viktig för förskollärarnas professionella 
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yrkesidentitet. Den uteblivna legitimiteten för utvecklingen av mer 
autonoma arbetsformer och innehåll var ett verkligt problem för 
förskollärarna. Att föräldrarna förväntade sig tjänster av förskollärarna 
som inte ingår i förskollärares uppfattning av vad som konstituerar ett 
professionellt innehåll minskade den upplevda legitimiteten ännu mer, 
men hade förmodligen kunnat balanseras mot t.ex. en stark uppslutning 
och intresserade frågor från föräldrarna sida.  

Så tog vi även upp vid våra träffar tankar om huruvida föräldrar skulle 
få lämna sina barn i förskolan när förskollärarna visste att föräldrarna inte 
åkte till jobbet. Förskollärarna beskrev det för mig vid en av våra träffar 
under vårterminen 2008: 

Vi vet att de inte är på jobbet; det här är ett litet samhälle. 
Men grejen är att föräldrarna inte heller smyger med att de 
inte är på jobbet. De kan helt öppet säga: ’vad skönt att 
lämna si och så här i några timmar, då kan jag unna mig en 
ledig stund’. (Träff, vt 2008) 

Inte alla förskollärare upprördes över dylika beteenden från föräldrarnas 
sida; några hade varit i denna verksamhet för länge för att det skulle 
bekomma dem – och de medgav en viss resignation. Det intressanta att ta 
fasta på är hur förskollärarna för första gången intensivt diskuterade sin 
professionella identitet utan att diskussionen fördes under denna 
medvetna rubrik och utan att frågan kom från mig. 

Det var inte lätt att ta reda på vad de övriga i gruppen tyckte annat än 
att föräldrar som gör på det viset betraktas som problematiska fast utav 
olika skäl. Det skall också betonas att förskollärarna alltid var mycket 
måna om föräldrarna och inte alls benägna att kritisera dem, mest för 
”barnens skull”. Tack vare våra träffar, vilka kännetecknades av en 
atmosfär av ömsesidigt förtroende, tilläts dylika tankar komma fram. Att 
det var möjligt att diskutera denna komplicerade relation måste tillskrivas 
tidsfaktorn, och förtroenderelationen som hade byggts upp över tid, som 
gjorde att förskollärarna kände sig trygga att yttra sig på detta vis i den 
stora gruppen.32 

I detta sammanhang vill jag presentera en definition av den 
professionella kärnan så som en förskollärare formulerade den på frågan 
som jag hade ställt till samtliga i gruppen, nämligen vad de själva ansåg 
utgjorde den. Anledningen till varför den ska få ta plats i denna empiriska 
framställning, är att den bl.a. fick vara underlag för vidare diskussioner 
kring den professionella kärnan vid våra träffar. Det framstod allmänt 
som om de övriga deltagarna var införstådda med de väsentliga dragen 
som beskriver vari den professionella kärnan ligger.  

––––––––– 
32 Jag som deltagande, samverkande subjekt tar på mig att beteckna relationen 

förskollärare – föräldrar som komplicerad. Jag är inte säker på om förskollärarna skulle 
hålla med mig om detta, men det är vad jag har iakttagit. 
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Det är ju en ganska omfattande fråga. Men min första tanke var 
att alltid ha barnens bästa och behov som främsta mål och att det 
går före allt annat. Det ligger väl lite i det att vårt uppdrag är att 
på bästa möjliga sätt hjälpa våra barn att lära och utvecklas inför 
framtiden och då måste vi ju kunna se och läsa av barnens behov 
och intresse och ge trygghet. Men det är också viktigt att ge en 
trygghet till våra föräldrar att vi är lämpliga att ta hand om deras 
barn och då måste vi också vara professionella nog att kunna tolka 
och förstå en del av föräldrarnas önskemål men också kunna stå 
för och förklara varför vi gör som vi gör. För mig har alltid ett 
viktigt uppdrag varit att försöka förstå och att kunna läsa av 
barnens intresse och behov och agera efter det. En handledare sa 
till mig en gång att hon såg att jag hade förmågan att i många 
situationer "kunna tänka före" och sedan handla efter det. Det är 
viktigt att kunna vara flexibel och ta vara på de situationer som 
uppstår till att utforska och lära tillsammans. Sen finns ju det 
saker som mer handlar om att vara professionell på så sätt att 
formulera mål att utvärdera och arbeta efter sina mål så att man 
inte bara är. Det är ju viktigt för sig själv att få känna sig 
professionell fast jag egentligen tycker att det mest professionella 
är att ha varje barns bästa för ögonen varje dag. (Vilket inte alltid 
finns tid till) Men det ena utesluter ju inte det andra utan behöver 
komplettera varandra. Ja en konstig fråga får väl konstiga svar 
eller i alla fall känns mitt svar lite flummigt men det är egentligen 
ingen konstig fråga utan tänkvärd. Men det är väl så att vi har lite 
svårt att tala om vad vi är bra på och vad vårt uppdrag är. 

Uppdraget handlar om trygghet, ge kunskap, barnens behov, att 
ha mål med sin verksamhet, barnens bästa och att vara med att 
forma våra framtida medborgare och att ge dem hjälp med att få 
sunda värderingar. Hu vad det lät stort man får vara glad om man 
hinner med det mesta av detta och det gör väl oss också 
professionella att vi kan hinna med så mycket i vår verksamhet 
genom det arbetssätt vi har. (Skriftlig formulering av en 
förskollärare, 4:e februari 2008) 

Barnen 
Det som ges uttryck för i ovanstående beskrivning av den professionella 
kärnan, visade sig i alla samtalen och enstaka kommentarer: 
förskolepersonalen bryr sig djupt om barnen och är mycket måna om att 
göra barnens tillvaro i förskolan så givande som möjligt. En kärleksfull 
och professionell omsorg genomsyrade påtagligt alla aktiviteter som 
förskollärarna hade att erbjuda barnen, som ju utgör den enskilt viktigaste 
”professionella kärnan”. Allt annat föreföll ofta rätt oviktigt och 
meningslöst, och i detta ljus betraktat blir det kanske än mer begripligt 
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varför man inte ville och kunde lägga mer kraft på annat än just det 
viktiga inre arbetet (jfr. Tallberg-Broman 1991). 

Visserligen såg förskollärarna till att av pedagogiska skäl skapa en 
hemlik karaktär för barnens skull, men nu utifrån en medvetenhet att en 
dockvrå kanske inte var det mest genomtänkta inslaget om man ville göra 
allvar av att erbjuda pojkar och flickor alla aktiviteter och samtidigt bryta 
ner överbetoningen av könssocialiserande aktiviteter. Ommöbleringen 
skedde utan medel från kommunen. Problemet var nu inte längre 
dockorna, utan dockvrån. Det var i vrån flickorna samlades och pojkarna 
kanske kände sig utestängda. Detta blev det så småningom ändring på 
(jfr. bilagorna B och C). 

Förskollärarna ville kunna betrakta sig själva som aktörer i en 
meningsfull verksamhet, och om meningsfullhet tog sig uttryck i att snyta 
en näsa eller byta blöjor, så ingick det som en självklar arbetsuppgift.  

Förhållningssätt gentemot föräldrarna mot bakgrund av en ny 
verksamhetschef 
Våren 2008 tillträdde en ny verksamhetschef som hade helt andra 
föreställningar om hur en förskoleverksamhet skulle ledas än sin 
föregångare. Hennes ledarstil skilde sig markant från föregångarens 
genom att hon från början underströk vikten av förskollärarnas eget 
handlande och tolkande av sin praktik. Hon tydliggjorde att hon ansåg 
förskollärarna vara de bäst lämpade för att första verksamhetens behov av 
utveckling. Detta förde med sig kännbara konsekvenser för 
förskollärarnas handlingar gentemot föräldrarna på så vis att de fick 
regelrätt mandat av den nya verksamhetschefen att agera mer autonomt. 

Den nya verksamhetschefen yttrade sig i januari 2008 på följande sätt: 

Jag tycker att det görs ibland för mycket väsen bland personalen 
om småsaker. Att diskutera hur föräldrarna är och hur de gör stjäl 
bara energi. Om ett barn dyker upp och inte har på sig vettiga 
kläder, så ska vi ta fram plagg ur en låda med extrakläder, så att 
detta barn kan vara med. Det finns inte mycket att orda om 
(förskolechefen, år 2008, vid upprepade tillfällen; förskollärarna 
hänvisade också flera gånger till hennes utsagor, delvis för att 
komma underfund med huruvida detta är direktiv eller 
legitimitetsskapande) 

Den nya chefen ville stötta sin personal och aktivt uppmuntra dem till att 
fatta egna beslut, samtidigt som hon också uppmanade dem till att inte 
fästa för stor vikt vid enskilda föräldrars göranden och låtanden. Istället 
pekade hon på vikten av att en förskollärare alltid har att bemöta ett barn 
professionellt, oavsett hur föräldrarna till barnet bär sig åt.  

Hur entusiasmerande och positiva dessa utsagor upplevdes, så fanns 
det dock frågetecken kvar i relation till föräldrars låtanden och göranden. 
Detta får förstås mot bakgrund av att denna grupp förskollärare intensivt 
samarbetat kring ett särskilt utbildningspolitiskt mål, där kollektiv 
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reflektion om den egna rollen utgjord en stor del av utvecklingstiden. Det 
var kanske oundvikligt att upprördhet infann sig hos några förskollärare 
när de råkade ut för ett, i varje fall till synes, nonchalant bemötande från 
föräldrars sida. Det gällde ju nu att befästa, förstärka och försvara den 
kanske spirande yrkesidentiteten eller en slags nyvunnen professionell 
självkänsla.  

Medan den nya verksamhetschefens ledarskap bidrog till ett bättre 
arbetsklimat och bättre motiverade förskollärare (kommentarer mottagna 
via mejl och telefon i början av 2008), så menade förskollärarna likväl att 
det var viktigt för dem att de hade fått tala om sina tankar och 
frustrationer i en atmosfär som präglats av förtroende vid träffarna. Detta 
var särskilt betydelsefullt under tiden då ett helt annat ledarskap angav 
tonen för förskollärarnas upplevda möjligheter till en autonom 
yrkesutövning. Det som fick ventileras vid våra träffar var ju inget som 
skulle ges uttryck för i bemötandet av föräldrarna, tvärtom. Att få 
kanalisera känslor fjärran den professionella förskollärarrollen i den 
aktiva yrkesutövningen var en del av utvecklingsarbetet som kan 
förmodas ha haft relativt stor betydelse för kunskapsprocessen. Framför 
allt var det viktigt för var och ens lärande, som jag påpekat tidigare i 
termer av att få höra sig själv tala i grupp, och så småningom bli lyssnad 
till (Belenky m.fl. 1986, 1997). 

Utveckling av pedagogiska innehåll: en 
professionell handling 
Här aktualiseras frågan vilka mål och innehåll som är önskvärda att 
prioritera – framför allt utifrån vilka och vems antaganden (jfr. 
Cherryholmes 2007). Kontexten i denna studie var en kommunal förskola 
i en liten ort. Kommunen sa sig inte ha resurser för förskollärarnas 
verksamhetsutveckling. När medel väl frigjordes från förskollärarnas sida 
(jfr. bilaga C), då anfördes nya invändningar, t.ex. att det arbetades för 
mycket med jämställdhet. Ett problem framträdde allt tydligare, så som 
förskollärare såg det: att tolka pedagogiska behov och innehåll var ingen 
självklar aktivitet i denna förskola. Här rörde det sig om 
yrkesverksamma, som i sin pedagogiska praktik upplevde att det inte 
fanns förutsättningar för ett autonomt tolkande och därigenom utövande 
av sitt yrke (något som förändrades emellertid i och med den nytillträdda 
verksamhetschefen år 2008). Av dessa skäl skall jag först berätta om det 
som skedde innan pedagogiska behov och innehåll överhuvudtaget kunde 
diskuteras på ett mer kunskapsbaserat sätt, t.ex. kunskaper om 
jämställdhet i allmänhet och jämställdhet i förskolan i synnerhet. 
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Den upplevda är – bör problematiken: ansträngningar för 
skapandet av en gemensam värdegrund 
Då gruppen träffades en gång i månaden, så blev det många samtal under 
projektet. Dessa samtal hade som sin givna utgångspunkt att diskutera 
jämställdhet i relation till barnen och förskolan. Det blev viktigt att 
diskutera meningen med jämställdhet och varför förskollärarna över 
huvud taget ansåg att jämställdhet var angeläget att arbeta med i den 
pedagogiska praktiken. Vid dessa diskussioner blev det tydligt att 
förskollärarna sinsemellan och jag själv ibland hade vitt skilda 
uppfattningar om vad jämställdhet är. Detta ledde till en viss förvirring 
dels därför att det var vanskligt att nivåbestämma våra diskussioner rent 
innehållsligt, och dels för att vi diskuterade utifrån olika utgångspunkter. 
Somliga diskuterade i en tydlig anda av vad som ”bör” vara. Detta kan 
jämföras med en tidigare anförda utsaga av en förskollärare som var emot 
jämställdetsarbetet. Inte för att hon hade något emot jämställdhet utan för 
att hon ansåg att jämställdhet var så självklart att den inte behövde 
”tjatas” mer om (jfr. Heiskanen 2006).  Som ett mer konkret exempel för 
detta ”bör:et” (jfr. Holm 1993) kan anföras argument som kvinnor bör ha 
samma lön som män, därför är det viktigt med jämställdhet i samhället. 
Värt att notera här är också att förskollärarna genast påtalade sociala 
orättvisor som lönediskriminering i stort i samhället, i motsats till den 
tidigare beskrivna oviljan att diskutera de egna lönerna, som ett av skälen 
för deras engagemang i en jämställdhetsfrämjande pedagogik. Andra 
kunde ta upp tråden om lönediskriminering och säga att löneklyftorna har 
minskat, vilket gjorde att den kollektiva diskussionen lämnade ”bör”-
planet och istället gick över i en mängd beskrivningar och reflektioner av 
vad som ”är” och inte ”är” respektive vad som bör vara. 

Initialt betonade jag ofta att det varken var rätt eller fel att dela med sig 
sina synpunkter, eftersom det handlade om dialoger i vilka olika 
människor möts i en verksamhet och där det gäller att lära känna varandra 
kring sakfrågor. Framför allt gällde det att i ett första skede lära sig lyssna 
så förutsättningslöst som möjligt till varandras värderingar, tankar och 
föreställningar kring jämställdhet.  

Man får påminna sig om att våra träffar var i stort sett de enda 
tillfällena där alla satt vid ett bord. Ibland var det som om det fanns en 
tyst överenskommelse om vad som var angeläget att diskutera och var 
förskollärarna inte hade tid och ork att utmanas med. Detta kan samtidigt 
ses mot bakgrund av förskollärarnas syn på mig och min roll i projektet, 
där jag skulle bl.a. utmana dem. Min balansgång fungerade ibland bra, 
ibland mindre bra i relation till underliggande intentioner att göra 
erbjudanden till deltagande. Jag fick lära mig att avvakta och invänta 
förskollärarnas handlingar. Vidare fick jag lära mig att utmana min egen 
kunskapssyn på förskollärares kunskapsprocesser och hanteringen av 
vissa innehåll (jfr. Maguire 2005, Reid 2004, Reid, Frisby & Tom, 2007, 
Reid & Frisby 2008). Min skyldighet inom ramen för FAR och utifrån 
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mina egna vetenskapsteoretiska resonemang var dessutom att erkänna 
förskollärarna som kapabla aktörer (jfr. McNay 2000). 

Ökad medvetenhet om likhet – olikhet 
Likhets- och olikhetsdebatten är en grundläggande, komplex problematik 
som många feminister ägnar sig åt (Anderson 2007, Freedman 2001). På 
policyområdet (Mazur 2006) engagerar likhet – olikhet även 
offentligheten. Vidare är skol- och förskolevärlden ofta föremål för 
reflektioner och handlingar som är relaterade till likhet/olikhet (Berge & 
Ve 2000).  

Förskollärarnas eget kunskapande kretsade kring jämställdhet mellan 
pojkar och flickor och hur de skulle kunna främja denna medels en mer 
jämställdhetsorienterad pedagogik. Vem skall jämställas och utifrån vilka 
antaganden? Är flickor verkligen mer tystlåtna än pojkar? Tar pojkar 
större plats men har sämre verbal förmåga än flickor? Föds vi olika, eller 
görs vi till flickor och pojkar, män och kvinnor genom socialisering? 
Detta var några frågor som vi hade många funderingar kring. Det var 
även här tidningsartiklar, nyhetssändningar, lönestatistik, artiklar i 
facktidningar m.m. gärna och utan motvilja gentemot litteratur satts upp 
på dagordningen. En pärm togs fram där den så kallade offentliga 
debatten fick ta plats i form av tidningsurklipp och notiser, eftersom 
förskollärarna ansåg att den var i hög grad relevant för dem själva. 
 
Utvecklingen av en pedagogik för förskolebarn som antas främja 
jämställdheten visade sig vara ett tungrott förehavande, som den tidigare 
empiriska berättelsen sökte beskriva. Samtalen om rosa tröjor, 
hushållsarbete, delad föräldraledighet, egna upplevelser, individuella val i 
livet fortsatte. Det fanns ett stort behov av att vädra åsikter, inte minst 
kring frågan: skall alla behandlas lika eller skall alla behandlas olika – 
och vilket är mer rättvist i så fall? Det utkristalliserade sig snart att man 
inte trodde på likabehandling lika mycket som på olikabehandling. 
Resonemanget var att det som är rättvist för det ena barnet kan vara 
orättvist mot ett annat om det nu skulle vara så att man definierade 
rättvisa i termer av ”millimeterrättvisa”. Men vad är då huvudsyftet med 
utvecklingen av en genusmedveten pedagogik, frågade sig förskollärarna. 
Huvudsyftet, enligt Lpfö 98, är att bidra till skapandet av ett demokratiskt 
samhälle och i ett demokratiskt samhälle bor det jämställda medborgare. 
Förskollärarna ansåg också att ”demokrati” vara ett bättre begrepp än 
jämställdhet. Det skulle underlätta att få föräldrarnas och kommunala 
beslutsfattarnas uppmärksamhet, föreställde de sig eftersom 
demokratibegreppet kan förmodas vara mindre laddat än 
jämställdhetsbegreppet. Att jämställdhetsbegreppet var och är laddat fick 
förskollärarna en rad belägg för, men det främsta var att föräldrar till 
pojkar kunde fråga om deras pojkar nu skulle göras om till flickor. En 
sådan fråga visade bara att ”man” förmodligen inte visste och kunde så 
mycket om kvalitativa aspekter av jämställdhet i samhället. 
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Förskollärarna tyckte också att det inte var så konstigt med tanke på hur 
lång tid det tog dem själva att resonera sig fram till vad de ansåg vara 
hållbara argument och meningsfulla innehåll i relation till ett kvalificerat 
jämställdhetsarbete. 

Här snuddade förskollärarna vid Biestas (2006) tankar om utbildning 
och den demokratiska personen.  

Skolan varken kan skapa eller rädda demokratin. Den kan 
bara stödja samhällen där demokratiskt handlande och 
demokratisk subjektivitet är reella möjligheter. (Biesta 2006, 
s. 110) 

Hos förskolepersonalen började det relativt snart infinna sig en 
medvetenhet om detta omöjliga i att skapa framtida jämställda 
medborgare och således mer demokratiska medborgare, som om det 
handlade om någon statisk produkt en enda förskola eller skola är i stånd 
att frambringa.  

Otydligt var då även vad förskollärarna egentligen skulle skapa eller 
bidra till. Det som förvånade förskollärarna i allt detta var framför allt att 
förskoletiden oåterkalleligen tar slut vid fem eller sex års ålder och 
skolgången påbörjas. I skolan, så vitt förskollärarna kunde bedöma det 
inom sin kommun pågick det inget liknande jämställdhetsarbete. 
Förskollärarna identifierade här en rad tänkbara bekymmer när det gäller 
kontinuiteten av jämställdhetsarbetet. Detta fick dem att ifrågasätta 
huruvida utvecklingen av t.ex. en jämställdhetsfrämjande pedagogik 
skulle uppfylla just samhälleliga behov. Om det verkligen var 
samhälleliga behov som utbildningsväsendet skulle uppfylla, så borde det 
väl finnas liknande utvecklingsprojekt även i grundskolan. Så resonerade 
förskollärarna och konstaterade också att så inte var fallet. Men för vem 
skulle jämställdhet i förskolan utvecklas då? Små barn som lever här och 
nu utan långsiktiga planer på utveckling? Eller var det enbart 
förskollärarnas egna upplevda behov av att tolka styrdokument och 
prioritera somliga utbildningsmål enligt vad de själva ansåg vara 
nödvändigt? Men på vad sätt var då jämställdhet ett viktigt mål om de 
redan nu trodde sig veta att det inte skulle finnas en kontinuitet när 
barnen väl lämnat förskolan?  

Jag avslutar här avsiktligen med dessa av förskollärarna ställda frågor 
vid våra träffar, i våra mejlutbyten och de enskilda intervjusamtalen, 
eftersom det är viktigt att påpeka att förskollärarna inte bokstavstroget 
tolkade ett utbildningspolitiskt mål. Utifrån några konkreta företeelser i 
sin omgivning och i förhållande till utbildningsväsendet i stort, såg de 
frågan om utveckling av jämställdhet i förskolan som något mer 
omfattande. Samtidigt kunde de aldrig vara säkra på att det de gjorde var 
rätt, fel, välkommet, onödigt eller, tvärtom, nödvändigt för utvecklingen 
av förskoleverksamhet, och i förlängningen kanske inom ramen för ett 
samhällsuppdrag som förskolan ändå har. 
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Teori – empiri: några kopplingar 
I det följande skall jag ta upp några resonemang om hur de teoretiska 
utgångspunkterna för detta avhandlingsarbete kan kopplas till empirin.  

Pedagogisk verksamhet och pragmatism 
Cherryholmes (2007) liknar utbildning eller all pedagogisk verksamhet 
funktion vid val av berättelser utifrån vilka vi avser att forma ett innehåll. 
”Det är rimligt att fråga vilken sorts resultat vi vill uppnå” (Cherryholmes 
2007, s. 119) vilket han förtydligar med följande dialog: 

F: Varför gör vi det vi gör? 

S: För att uppnå resultat. 

F: Vilken sorts resultat? 

S: Tillfredsställande och fullgoda resultat. 

F: Varifrån kommer uppfattningarna om vad som är 
tillfredsställande och fullgott? 

S: Vi lär oss dem och skapar dem, genom de erfarenheter vi gör. 
(Cherryholmes 2007, s. 119) 

Val av berättelse, och för Cherryholmes är även en läroplan en berättelse. 
Den är inte enbart återspeglingar av vårt förflutna utan även uttryck för 
hur vi föreställer oss framtiden. I den pedagogiska verksamheten, i vilken 
denna studie försiggick, så hade förskollärarna både kollektiva och 
individuella föreställningar om denna framtid. Deras förflutna skilde sig 
åt på basis av deras olika livs- och arbetslivserfarenheter, men även 
åldersmässigt. Mellan den yngsta och äldsta personalen var åldersspannet 
fyrtio år. Oavsett åtskillnaderna så handlade det nu om att koncentrera 
sina pedagogiska ansträngningar på det som skulle göras, gemensamt, i 
den förskola som de delade som sin gemensamma arbetsplats. Men hur 
började förskollärarna se på sig själva utifrån det som framgick i studien?  

Lärande (i) organisationer 
Det som försiggick i förskolan under tiden för denna studie, var ett 
oavbrutet lärande, även om föreställningar om hur lärande borde gå till 
fick utmanas gång på gång hos förskollärarna och mig själv. Frågan som 
ställer sig då är hur detta lärande i en organisation, på en arbetsplats som 
förskolan, kan fångas upp, förstås och kopplas till syftet på ett 
meningsfullt sätt. Utifrån McNiffs (2000) teori om lärande i 
organisationer ur ett aktionsforskningsperspektiv skulle man kunna säga 
att det, före denna studie överhuvudtaget påbörjades, fanns en så kallad 
tyst kunskap om att allt inte stod rätt till i erbjudandet av pedagogik till 
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små barn. McNiff säger att praktiska handlingar är informerade av 
mycket tyst kunskap och för att kunna förstå det vi faktiskt gör på våra 
arbetsplatser, i våra praktiker, så behöver vi komma åt våra tysta 
kunskaper.  

We need to become aware of our educational values and 
potentials in order to develop educative relationships. We 
need to be aware of the nature of our tranformative 
practices as we aim to turn our values into practice. What 
we do in the process, moving from the tacit to the explicit, is 
the practice that matters. (Jean Mc Niff 2000, s. 51) 

Organisationsteorier och studier om vuxnas lärande ger generellt vid 
handen att utvecklingsprocesser framhäver aspekten ”tid” som en 
avgörande förutsättning (jfr. Bron, Kurantowicz, Olesen & West 2005, 
Borgström & Gougoulakis 2006) Hur mycket tid som anslås från 
beslutsfattare för att värderingar och mänsklig potential kan synliggöras 
på ett sätt som leder till utvecklingen av lärande relationer anses ha 
avgörande betydelse för en hållbar utveckling.  

Våra praktiker är viktiga att förstå, utvärdera och omförhandla, samt 
utöva på nytt (Smith 1990). Det är detta som anses kunna leda till ett 
kollektivt och individuellt lärande och så här långt kan det jag konstatera 
att det var just detta som förskollärarna ville åstadkomma kring 
jämställdhet, dels för att policy föreskriver det som mål, dels för att de 
verkligen tyckte att något inte stod rätt till i bemötandet av barnen men 
även i mötet mellan de själva och föräldrarna. 

Förskollärarnas verksamhet tycks genomsyras av föreställningar om 
föräldrarna och arbetsgivaren men även av föreställningar om barnet. 
Förskollärarna tycks agera i högre utsträckning utifrån dessa 
föreställningar än tidigare (Belenky m.fl. 1997, Enö 2005, Persson & 
Tallberg-Broman 2002).  

För förskollärarnas del handlade det om en före projektet icke-
explicitgjord kunskap om att deras pedagogiska verksamhet kan och 
måste förbättras för barnens skull (i relation till jämställdhet som ett 
utbildningspolitiskt mål), samtidigt som det fanns fler aktörer än barnen 
och dem själva att ta hänsyn till.  

Det utbildningspolitiska målet kan betraktas som en berättelse i vilken 
det ligger förflutna erfarenheter, t.ex. av jämställdhet, och föreställningar 
om ett framtida samhälle där det råder jämställdhet. Av denna berättelse 
är förskollärare del eftersom de på grundval av andra berättelser 
föreställer sig att små barn mår bra av att vara jämställda medborgare.  

När projektet Jämställd förskola dök upp som ett erbjudande för 
kunskapsutveckling, kunde förskollärarna konkretisera sina självupplevda 
behov av utvecklingen av en jämställdhetspedagogik (jfr. McNiff 2007). 
Denna konkretisering var möjlig med hjälp av formuleringar i 
projektbeskrivningen (bilaga A) i vilken förskollärare kände igen sig och 
upptäckte konkreta möjligheter för handling = utveckling av bättre 
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pedagogiska erbjudanden till barnen. Förskolan i fråga var den enda i sin 
kommun som ansökte om att få vara med i projektet (jfr. Heiskanen 
2006).  

Social praktik – vad, vem, hur 
En av de för förskollärarna övergripande frågor i detta arbete var ”hur 
formas eller formar vi oss till man och kvinna?” (jfr. Holm 1993). För att 
förtydliga: det är en grundläggande fråga som berörde alla förskollärarna, 
medan jag var angelägen att följa diskussionerna och förskollärarnas 
handlingar. Dahls (2005) kritik av de ofta heteronormativa 
utgångspunkterna i diskussioner om män, kvinnor och jämställdhet, något 
som jag inte tar ställning till här annat än att signalera att det inte är 
självklart för alla forskare och praktiker att inta en dylik utgångspunkt för 
ett utvecklingsarbete i relation till jämställdhet. Men utifrån 
förskollärarnas ståndpunkt så formas barn genom härmning, i lekar, 
genom läsning, framför teven, i samtal, i skolor, i forskning, på 
arbetsplatser och genom reflektion kring vad vi sysslar med. De utgick 
ifrån att vi vill efterlikna, härma beteenden och livsstilar och identifiera 
oss med somliga människor i samhället, eftersom de framstår som 
lyckade, eller på annat sätt eftersträvansvärda (jfr. SOU 2006:75).  

Hur kan handling förstås utan tillskrivningar som bottnar i 
biologiserande föreställningar om manligt och kvinnligt? Vilka är 
villkoren och förutsättningarna för att kunna tillföra en annan dimension 
mellan det som är och det som människor i olika praktiker anser bör 
vara? Utifrån vilka antaganden och med vilket berättigande kan och får 
det göras anspråk på vad som skulle kunna konstituera detta ”bör”? Ett 
förtydligande när det gäller social praktik är Holms (1993) förslag: 

Med en social praktik vill jag förstå en nödvändig eller 
tillfällig mänsklig aktivitet som utövas med vissa mål i sikte i 
enlighet med en viss uppsättning vanor, plägseder, 
traditioner, handgrepp, föreställningar, handlingsregler, 
normer, konventioner med mera vilka vuxit fram ofta under 
en lång tid bland praktikerns utövare. Praktiken ingår också 
alltid i en specifik historiskt bestämd kultur och troligen 
inom en specifik social gemenskap eller livsform. Praktiken 
kan där delvis sammanfalla med eller ingå i en social 
institution som sätter normativa ramar för den. Ju mer 
nödvändig praktiken är för den sociala gemenskapen, desto 
större förefaller denna gemenskaps intressen vara att 
institutionalisera och normativt reglera den. (Holm 1993, s. 
20) 

Som jag tidigare nämnt finns en maktdimension i all kunskapsproduktion. 
Kvinnor tycks av någon anledning inte ha producerat någon dominerande 
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kunskap (i bemärkelsen att denna kunskap inte tilldelats ett större värde 
hur man än vänder och vrider på det).  

Häri ligger också en mer allvarlig förklaring till vad som menas med 
förskolan som en könad arbetsplats. Det är den sociala praktiken som 
förskolan konstituerar, som är könad. Denna praktik är nödvändig för den 
sociala gemenskapen, som emellertid har starka normativa föreställningar 
om hur den skall vara. När nu förskollärare ville bli sedda som 
professionella yrkesutövare, stötte de på ett komplext och för de själva 
ofta svårförklarligt motstånd. 

Då jag genom Holm (1993) nu uttryckt ett sätt att se på social praktik 
som enligt henne ingår i sociala institutioner med normativa ramar, kan 
jag med hjälp av Smith (1990) och hennes konceptuella maktpraktiker 
ytterligare göra teoretiska kopplingar till den här presenterade empirin. 

Konceptuella maktpraktiker  
Kunskap, oavsett vilken det handlar om (jfr. Polanyi 1966), återges och 
kommuniceras på något sätt till andra (1990). Smith kallar tänkande och 
skrivande för särskilt betydelsefulla praktiker i förmedlingen av kunskap. 
Enligt henne var det emellertid framför allt mäns tankar, idéer och 
föreställningar som har präglat våra samhällsbyggen eftersom det är de 
som hade möjlighet att uttrycka sig i tal och skrift i den offentliga sfären.  

Då kvinnors erfarenheter skiljer sig mer eller mindre markant från 
mäns (Smith 1990, 2005), så finns det här ett antal problem för dem som 
säger sig vara förespråkare av demokratiska principer, som t.ex. ett 
fullvärdigt deltagande i samhället33.  

Eftersom män kulturellt och vetenskapligt haft övertaget tills relativt 
nyligen rent historiskt betraktat (Lerner 2005), t.ex. genom att deras 
erfarenheter och synsätt fått prägla den offentliga debatten, influerat 
forskning etc. under så pass lång tid, så finns kvinnors (och många 
andras) perspektiv på tillvaron inte tillräckligt representerade i texter. 
Dessa texter kan vara allt från skönlitteratur till lagtexter. Ur detta följer, 
enligt Smith (1990) att kvinnors erfarenheter måste bli explicita, vilket 
inte ännu skett i tillräcklig utsträckning. Kvinnor, som ett konstruerat 
kollektiv (jfr. Holm 1993) har haft en underordnad roll i samhället under 
lång tid, vilket innebär att de inte hunnit påverka den offentliga sfären 
––––––––– 

33 Jag är medveten om att detta är starkt ifrågasatt i vissa feministiska teoribildningar 
som helt förkastar erfarenhetsbegreppet. Medan jag bejakar erfarenhetsbegreppet, dock 
absolut inte utifrån essentialistiska antaganden, så vill jag inte cementera manligt och 
kvinnligt som om det vore varandras motsatspar. Min intention är att våga tillstå att det 
finns extremt kvinnligt kodade praktiker som tillskrivs en position i samhället utifrån 
seglivade föreställningar om vad dessa praktiker är värda. Det gäller, för min del, att bryta 
med dessa tillskrivningar och föreställningar, både teoretiskt och praktiskt, för att kunna 
formulera pedagogiska frågeställningar och projekt som möjligen bidrar till att förhindra 
sociala orättvisor eller åtminstone förbättra sociala praktiker.  
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med vilken de hade kanske kunnat göra anspråk på annat tänkande och 
skrivande, än det vi är vana vid (Minnich 1996, 2002, 2005). 

Språk betraktas av Smith (2005) inte som fenomen ur vilket det är 
möjligt att på ett tillnärmelsevis rättvisande sätt utläsa rådande normer 
som skulle på något vis vara allmängiltiga för samtliga medborgare. 
Därtill är det för få som uttrycker sig, kommer till tals eller finner gehör, 
enligt henne. Detta kan direkt kopplas till Minnich (2005) kritik på 
vetenskapliga studier som gör universella anspråk utifrån den, enligt 
henne, felaktiga principen ”too few for too many”. Några få har fått uttala 
sig auktoritativt om ”alla”, vilket har inneburit allvarliga konsekvenser 
för människor i form av tillskrivningar och således generella 
objektifieringar (Fraser 2003, Griffiths 1998, Olofsson 2008). 

Språk har alltså, enligt Smith (1987, 1990, 2005) en avgörande 
betydelse för förståelsen av hur människor som inte ingår i den allmänna 
normbildningen förtrycks, t.ex. i det som antas vara allmängiltiga texter 
såsom lagstiftning. Smith (1987) föreslår därför tillämpningen av en 
institutionell etnografi för att möjliggöra ett seende utifrån 
erfarenhetsbaserade utgångspunkter. Däri ligger alltså det uttalat konkreta 
som bör återspeglas i de vetenskapsteoretiska utgångspunkterna. Det är 
erfarenheterna som görs i dessa praktiker som är kopplade till specifika 
institutioner som meningsfullt kan informera analyser av dessa 
institutioner. Den av mig tidigare beskrivna problematiken med t.ex. 
jämställdhet kopplad till en förskola och den till en kommun som 
organisation, kan ses i ljuset av den könsuppdelade arbetsmarknaden 
(Ellingsæter & Solheim 2002, Westberg-Wohlgemuth 1996) och i 
dikotomin av vad som anses vara den privata och den offentliga sfären än 
idag (jfr. Ljunggren 2007, Wetterberg & Jansdotter 2004). Den går också 
att koppla till den institution en kommun är med de däri befintliga 
verksamheterna i vilka de så kallade välfärdsyrkena är lokaliserade 
(Dahle 2008, Gustafsson 2008, Pincus 2002, Solheim 2002, Quennerstedt 
2006). 

 Antagandet att det finns konkreta skillnader i hur maktstrukturen 
upplevs, just på grund av de vitt skilda erfarenheter människor gör i dessa 
maktpraktiker och utifrån könstillhörighet, blir på så sätt betraktat rimligt. 
Men vad som är ännu viktigare att poängtera är att maktstrukturer inte 
enbart upplevs av några få individer. Denna struktur visar sig inte minst 
när det kommer till konkreta handlingar, som i det här fallet föreföll vara 
utanför de normativa ramarna förskollärarna förväntas hålla sig i (Smith 
1990, 2005). 
 
Summering av den empiriska forskningsberättelsen 
Detta kapitel inleddes med en tankemodell om förskollärarnas 
positionering, så som förskollärarna uppfattade den utifrån deras 
kunskapsobjekt, jämställdhet i förskolan enlig Lpfö 98, och aktörerna. 
Förskollärarna är professionella och således handlingskraftiga 
yrkesutövare, oavsett vilka slags förväntningar eller föreställningar de 
kanske tror föräldrar eller kommun har på dem. Förskollärarna enades om 
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att jämställdhet är ett meningsfullt utbildningsmål som genererar långt 
mer kunskap än vad de själva hade kunnat tro. Det organisatoriska 
motståndet de mötte under sitt utvecklingsarbete gav i viss mån upphov 
till ett kritiskt ifrågasättande av den organisation de är del av. 
Förskollärarna kunde dock inte avsätta mycket tid till ett sådant 
ifrågasättande, eftersom de i huvudsak ville koncentrera sig på sin 
huvudsakliga uppgift att ge god omsorg till sina barn. Detta kapitel visade 
också på andra företeelser, som t.ex. oväntade händelser som kan ge 
upphov till tidigare oanade möjligheter till handling. Individuella och 
kollektiva erfarenheter, reflektioner och handlingar utgjorde tillsammans 
en drivkraft mot en reflekterad verksamhetsförändring. Samtidigt blev det 
uppenbart att få aktörer utanför förskolan intresserade sig för 
förskollärarnas utvecklingsarbete. 



151 

Kapitel 7 
Analyser  

I detta kapitel kommer jag att knyta an till empirin genom att analytiskt 
diskutera handling och erfarenhet utifrån organisations-, professions- 
samt ett samverkansperspektiv. Den yttre teoretiska inramningen för detta 
arbete är den feministiska pragmatism och Deweys teorier så som de 
presenterats i kapitel fyra och fem ovan. Förskollärarnas kunskapsintresse 
och objekt var utvecklingen av en genusmedveten pedagogik i förskolan, 
och föremålet för analys är deras handlingar som har varit möjliga att 
utföra under tiden då föreliggande studie genomfördes. 
 
Återkoppling till syfte 
Som tidigare nämnts har denna avhandling två syften. 1. Att i ett 
organisations-, professions- och pedagogiskt samverkansperspektiv 
studera några förskollärares möjligheter och hinder för utvecklingen av 
en genusmedveten pedagogik. 2. Att bedriva kvalitativ forskning utifrån 
antaganden om forskning för social rättvisa, som ett bidrag till 
metodologiutveckling. Följande frågeställningar avser att belysa dessa 
syften: Hur skapar förskollärare utrymme för reflektion och 
kunskapsprocesser över tid; vilka individuella och kollektiva handlingar 
utför förskollärare över tid; vilka bidrag till verksamhetsutveckling kan 
en studie av detta slag göra? 

Av detta skäl är föreliggande kapitel indelat i tre övergripande avsnitt 
som avhandlar empirin utifrån I) en kort introduktion av de 
transformativa kunskapsprocesserna i denna studie II) organisations- och 
professionsteoretiska analyser och III) analyser av samverkan, där de 
centrala begreppen är reflektion, erfarenhet och handling. 

I. Transformativa kunskapsprocesser 
Den ursprungliga tankemodellen utifrån förskollärarnas eget perspektiv 
på sin positionering såg ut på följande sätt: 
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Figur 1 
 
Modellen som vid tidpunkten för analysarbetet kan presenteras ser ut som 
nedanstående och kommer att förklaras mer ingående i de följande 
avsnitten. 

 

 
Figur 2 

Förskjutningar i synen på möjligheter till meningsfulla 
handlingar  
En upptakt för den analytiska berättelsen om händelserna mellan 
modellerna här ovan utgör de förändringar som ägt rum vid 
förskollärarnas arbetsplats under tiden januari 2006 - november 2008.  

Handlingar blev nu meningsfulla handlingar genom förskollärarnas 
egna tolkningar av jämställdhet enligt Lpfö 98. Förskollärarna kom att 
betrakta varandra som ett betydelsefullt, professionellt kollektiv. De 
transformativa kunskapsprocesserna kan ses utifrån organisations- och 
professionsteoretiska analyser som vilar på en feministiskt-pragmatisk 
grund samt Deweys transaktionella teori (Benson, Harkavy & Pucket 
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2007, Biesta & Burbules 2003). Transaktioner försiggick i första hand 
mellan förskollärarna själva som nu kunde ses som ett professionellt 
kollektiv. De sökte dock vidga denna transaktion till övriga aktörer. 

Begreppen reflektion, erfarenhet och handling, inte nödvändigtvis i 
denna ordning, fick här en ny och djupare innebörd som innefattade 
samhälleliga och essentiella dimensioner, som tidigare inte var gripbara.  

För att knyta an till jämställdhet som förskollärarnas kunskapsobjekt, 
så har framför allt en transformativ kunskapsprocess ägt rum, som 
Minnich (2005) särskilt uppmärksammar i sitt teoretiska resonemang. 
Förskollärarna i denna studie slutade förväxla jämställdhet med likhet 
(jfr. bilagorna B och C). Istället lyckades de lägga en gemensam grund 
för jämställdhetsarbetet som skulle utgå ifrån olikhet. Aktörerna tog här 
aktivt ställning för något utifrån visioner om ”hur det ska bli” (jfr. von 
Wright 2007). Detta är en annan typ av verksamhetsutveckling än att 
enbart formulera medel och mål från början, som om det handlade om att 
följa en linjär process, där A leder till B o.s.v. (Söderström 2008 m.fl.). 
Kring jämställdhet i förskolan enligt Lpfö 98, skapade förskollärarna 
genom sina handlingar en sådan professionell självsäkerhet att det så 
småningom ingick som en självklar beståndsdel i deras gemensamma 
pedagogiska och sociala praktik så småningom.  

Initiala förväntningar från förskollärarnas sida att föräldrarna skulle se 
deras utvecklingsarbete som en professionell handling, istället för 
barnomsorg utan reflektion och professionell innebörd, hade gett vika för 
en mer realistisk syn på vad som kan förväntas av föräldrarna. 
Förskollärarnas insikt att de uppskattades av föräldrarna för annat än det 
som förskollärarna egentligen vill bli sedda och uppskattade för, började 
sprida sig. De flesta förskollärarna kom successivt fram till att det 
föräldrarnas synpunkter på deras professionalitet inte spelade någon 
större roll för hur förskollärarna själva såg på sig som förskollärare. Den 
självsäkra hanteringen av det utbildningspolitiska målet jämställdhet är 
just tecken på denna förändrade professionella självbild.  

Betydelsen av dylika samverkansprojekt visas i figur 2 genom 
oförändrade pilar. Samverkansprojektet var i relation till 
utvecklingsarbetet det enda kontinuerliga inslaget i förskollärarnas 
vardag, vad det gäller en medveten och successivt alltmer systematisk 
utveckling av ett specifikt kunskapsintresse. 

II. Organisations- och professionsteoretiska 
analyser 
I detta avsnitt kommer jag att ta upp några aspekter av de tidigare 
introducerade organisationsteoretiska perspektiven och koppla dessa till 
professionsteoretiska analyser. Jag gör det utav nödvändigheten av att 
analytiskt få syn på förskollärarnas möjligheter och hinder för deras 
utvecklingsarbete här och under hänvisning till Davies (1996), som 
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understryker betydelsen av könstillhörighet i förändringsprojekt, vilket ju 
ett sådant utvecklingsarbete är, ”underifrån” i organisationer. Dessa 
könsspecifika svårigheter kan, enligt henne, inte enbart knytas till en 
särskild organisations struktur, utan har i hög grad att göra med ett 
professionsrelaterat gränsdragningsarbete och tilldelning av en epistemisk 
auktoritet, som har mer med könskodningen av ett visst yrke att göra än 
en saklig värdering av en eventuell kunskapsbas (jfr. Addelson 2003, 
Fricker 2003, Shapin 1994). 

Demokratisk oerfarenhet i organisationer och konceptet 
emancipation 
Om föremålet för verksamhetsutveckling är jämställdhet, eller kanske 
även mer träffande, om ett utbildningspolitiskt mål som jämställdhet ger 
upphov till en kollektiv verksamhetsutveckling, så kan det leda även till 
utvecklingen av en mer djuplodande demokratiförståelse hos dem som 
befattar sig med ett dylikt utbildningspolitiskt mål. Ju längre tid som går, 
desto större är sannolikheten att nya insikter görs om verksamhetens 
organisering. Så småningom kan aktörer göra nödvändiga kopplingar 
mellan den egna verksamhetens organisering och den organisation i 
vilken verksamheten ingår. Deltagarna får dessutom mer tid till den så 
viktiga kollektiva reflektionen, och i och med den lär det infinna sig en 
allt djupare förståelse för strukturer. Således kan strukturer också 
ifrågasättas om professionella handlingar möter organisatoriska hinder 
(Pyrch 2007).  

En demokratisering av kunskapsprocesser innebär ett ömsesidigt 
lärande (jfr. Dewey 1916, 1927, Biesta 2006, Minnich 2005, Oakes, 
Rogers & Lipton 2006). Detta ömsesidiga lärande ägde så småningom 
rum inom verksamheten förskola, vilket illustreras i figur 2 (förskollärare 
– förskollärare). Emellertid blev det inget ömsesidigt lärande inom den 
kommunala organisationen. Det var ju inte enbart förskollärarna som 
förgäves ville kommunicera sitt utvecklingsarbete till den kommunala 
arbetsgivaren av olika, inte minst, professionella skäl. Det rörde sig även 
om den därmed uteblivna djupare förståelsen av den organisation 
förskollärarna är del av, som någon utbildningschef eller annan 
tjänsteman måhända med fördel hade kunnat kommunicera till 
förskollärarna. Inom de organisationsteorier som ligger till grund för 
detta arbete går åsikterna isär om betydelsen av aktörers kunskap om 
organisationsstrukturen (Gherardi 2007, McNiff 2000, 2007). Enligt vad 
empirin har visat i föreliggande studie, kan slutsatsen dras att aktörer 
behöver ha kunskap om den organisation deras verksamhet är del av, för 
att på ett mer effektivt sätt kunna bedriva sitt eget utvecklingsarbete. 
Framför allt om det är, som i föreliggande fall, tal om diffusa strukturer, 
svårgenomskådliga beslutsvägar och oklara ansvarsförhållanden på 
verksamhetsledningsnivå (McNiff 2007). Att förskollärarna läste 
Holmquists (1997) rapport Den Ömma Bödeln som de därefter 
vidareskickade till sin verksamhetschef, understryker detta behov. 
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Förskollärarna visste i varje fall implicit, att de skulle behöva föra en 
dialog med den kommunala arbetsgivaren av ytterligare professionella 
skäl. De ställde sig redan i ett tidigt skede kritiska till att detta 
utbildningspolitiska mål tycks begränsas till förskolan, vilket de inte 
ansåg vara meningsfullt, om nu staten menar allvar med 
avsiktsförklaringar om ”morgondagens” samhällsmedborgare. 

Förskollärarna visade genom sitt utvecklingsarbete hur kunskap 
vunnen ur situerad kunskap (Belenky m.fl. 1986) och erfarenheter av den 
egna pedagogiska praktiken kan översättas till nya handlingar, men att 
nya handlingar inte var möjliga utan den kollektiva reflektionen. De nya 
handlingarna brukade diskuteras och utvärderas i grupp. Därigenom 
kunde skapandet av flera pedagogiska former för yrkesutövning 
utvecklas och tillämpas. Frågan var och förblir emellertid huruvida dessa 
kunskaper, både om form och om innehåll, erkänns (Clement, 1996, 
Fraser 1997, Fraser & Honneth 2003).  

Kunskapsprocesser och återkommande reflektion kan enbart ske över 
tid (Berge & Ve 2000, Biesta 2006, Minnich 2002, 2005). Detta var och 
är en svårhanterbar insikt, eftersom den innebär å ena sidan att människor 
aldrig kan vara färdiga med någonting. Å andra sidan är det rent 
organisatoriskt betraktat nästan en omöjlighet att få en arbetsgivare att 
förstå, framför allt ”underifrån”, nödvändigheten av långsiktiga 
kunskapsprocesser, som alltså innefattar en betydelsefull demokratisk 
dimension (McNiff 2000, Pyrch 2007). Erkännande och insikter om 
kunskapsformer som tidigare tagits för givna kan inte uppstå under loppet 
av bara ett eller två år, vare sig hos de direkt berörda praktikerna själva, 
eller hos övriga aktörer inom en viss organisation som ju har en helt 
annan referensram och professionsförståelse än några få förskollärare (jfr. 
McNiff 2000, 2007). 
 
Mitt emancipatoriska kunskapsintresse föranleder en kritisk granskning 
av begreppet emancipation i relation till förskollärares 
kunskapsutveckling. Motståndet som förskollärarna mötte i sin 
kunskapsutveckling kan tänkas ha att göra med demokratisk oerfarenhet i 
organisationer, där nu enskilda i mindre verksamheter tog initiativ till 
handlingar vilka kunde leda till utveckling av verksamheten. Enligt 
Minnich (2002) kan skapandet av handlingsutrymme, dessutom med 
hjälp av den ”goda staten” (Ellingsæter & Solheim 2002) vara precis det 

Democracy is a community always in the making. If 
educators hold this in mind, they will remember that 
democracy is forever incomplete; it is founded in 
possibilities. Even in the small, the local spaces in which 
teaching is done, educators may begin creating the kinds of 
situations where, at the very least, students will begin telling 
the stories of what they are seeking, what they know and 
might not know, exchanging stories with others grounded in 
other landscapes, at once bringing into being something that 
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is in between. It is at moments like these that persons begin 
to recognize each other and, in the experience of 
recognition, feel the need to take responsibility for each 
other. (Minnich 2002, s. 95ff) 

En demokratiteori alltså utifrån vilken det går att begripa statsmaktens 
agerande då den visar intentioner att jämställa sina medborgare utifrån en 
medvetenhet om att inte alla är inkluderade i demokratibegreppet. Denna 
teori tillbakavisar samtidigt demokrati som någon produkt som går att 
skaffa en gång för alla. Detta är även en handlingsteori som innefattar 
ansvarstagande gentemot olika aktörer utifrån ett pluralistiskt synsätt på 
de olika erfarenheter som människor gör i sina olika praktiker (jfr. 
Griffiths 1998, Smith 1990, 2005). Samtidigt är detta en teori som lyfter 
betydelsen av lärarens eller utbildarens roll (Elliott 2007, McNiff 2007).  

Studien sträckte sig över nästan tre år, vilket är en viktig temporal 
aspekt (Biesta 2006) som kan kopplas till demokratiska 
kunskapsprocesser och emancipation i organisationer i relation till det här 
sagda (McNiff 2000, 2007). Många händelser, utvecklingar och 
handlingar hade inte kunnat äga rum om tiden hade varit begränsad till ett 
år. Mycket hände under det andra och det tredje året som inte hade gått 
att varken förutse eller planera under det första.  

Även däri ligger en emancipatorisk och demokratisk aspekt på så vis 
att ju mer tid deltagare i ett utvecklingsarbete tar sig tid för reflektion och 
kritiska diskussioner, desto mer lär de upptäcka om 
organisationsstrukturer och hur dessa påverkar det inre arbetet. Detta 
innebär att de även lär upptäcka att begränsningarna som de erfar i sin 
yrkesutövning inte nödvändigtvis har med dem som enskilda personer att 
göra. Jag åsyftar här känslor av otillräcklighet hos enskilda yrkesutövare. 
Dessa otillräcklighetskänslor kan nu istället kopplas till särskilda yrken i 
specifika samhälleliga och organisatoriska kontexter (Dahle 2008). 

 
Ett sätt på vilket demokrati och förskolan också kan kopplas samman 
framträder genom Freires (2005) tankar om demokratisk oerfarenhet i 
organisationer. Denna oerfarenhet kan inte enbart handla om en så kallad 
underordnad grupp som inte vet hur de skall göra sin röst hörd. Utan det 
kan väl också handla om en demokratisk oerfarenhet hos samtliga aktörer 
som har med varandra att göra i en särskild praktik, i detta fall förskolan 
och den kommunala organisationen.  

Problemet i ett organisationsteoretiskt perspektiv är ju vidare att 
odemokratiska förhållanden i våra organisationer har betydelse för hur 
samhället är organiserat i övrigt (Faber 2002). En kommunal arbetsgivare 
har en annan professionell referensram än förskollärare, likväl är de del 
av en och samma organisation (jfr. Söderström 2008). Det gäller alltså att 
dessa referensramar till en början kan förstås på deras egna villkor och 
den där inneboende professionella logiken (jfr. Quennerstedt 2006). Skall 
det emellertid åstadkommas förändringar inom en viss verksamhet, så 
krävs det vad Biesta (2006) beskriver som Deweys transaktionella 
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ramverk. Att i en verksamhet enas om den minsta gemensamma 
nämnaren är förutsättning för att kunna utveckla kunskap först i den egna 
praktiken och för att överhuvudtaget kunna fundera över hur denna 
kunskap skulle kunna nå ut till andra aktörer (Czarniawska 2005a, 
2005b). Enskilda människor kan ge impulser och sätta igång processer, 
men lär knappast kunna åstadkomma en hållbar verksamhetsutveckling, 
för att nu inte tala om mer genomgripande organisationsförändringar 
(Davies 1996).  

Det är inte rimligt att anta att förskollärarna ensamma kan axla ett 
enormt ansvar (jämställdhet, demokrati etc.) om det inte finns människor 
i beslutsfattande positioner som förstår vikten av ett sådant 
utvecklingsarbete och meningen med det (McNiff 2000, 2007). En 
mindre positiv analys av detta skulle vara att människor i beslutsfattande 
positioner här inte hade ett intresse av att ta del av förskollärarnas arbete. 
Tanken var, måhända, att deras utvecklingsarbete skulle begränsa sig till 
förskolan och de yngsta barnen. Detta skulle i så fall innebära att 
verksamheter, i varje fall förskolan som verksamhet, ses som från 
varandra isolerade grupperingar med olika viktiga, i termer av tillskrivna 
värden, professionstillhörigheter (Dahle 2008, Tallberg-Broman 1991, 
Witz 1992). 

Biesta (2006) understryker den avgörande betydelsen av en djupare 
förståelse för demokrati och de därmed möjliga kunskapsprocesserna 
inom våra organisationer. Den gemensamma utgångspunkten är att 
människor har oanvända begåvningsresurser som inte kan komma till 
uttryck om våra organisationer bärs upp av strukturer som hämmar ett 
frigörande av mänsklig potential (jfr. Biesta 2006, Holmstrand 2008). 
Demokrati förstås ofta inte som ett mål och process (Greenwood, Whyte 
& Harkavy 1993) och inte heller som något utanför den politiska sfären. 
Biesta (2006) uttrycker 

Utbildning genom demokrati bör alltså ses som ett specifikt sätt att 
utbilda för demokrati, som vilar på antagandet att det bästa sättet 
att förbereda för demokrati är deltagande i själva det 
demokratiska livet. (Biesta 2006, s. 113) 

Resonemang om människors oanvända begåvningsresurser i arbetslivet 
kopplade till en fråga om demokrati som bottnar i en människosyn som 
radikalt inbegriper alla människors lika värde (Lerner 2005) tillämpas här 
eftersom de kan kasta ett ljus över ledarskap där människor som aktörer 
träder fram (McNiff 2000, 2007). Vad händer då med dessa människor i 
en verksamhet som inte får komma till uttryck p.g.a. ett ledarskap som 
inte nödvändigtvis är förenligt med demokratiska ideal?  

McNay (2000) påvisar att betydelsen av agency i organisationer, även 
eller just som ett analysredskap för att synliggöra hur enskilda människor 
agerar och reagerar på svårigheter. Inte helt klart är i McNays studier hur 
människor når fram till att bli/vara aktörer i sina organisationer vars 
kapacitet kommer till uttryck i olika utspel som handlar om olika 
tillämpningar av makt eller ett öppet maktmissbruk.  
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Pyrch (2007) ger delvis ett svar genom att påvisa de emancipatoriska 
effekterna som aktionsforskning verkar ha, men Holmstrand (2008) är 
tydlig på den punkten och åberopar ett underlag från olika studier som 
ger vid handen att projekt med aktionsforskningskaraktär ledde till att 
människor i organisationer genom kollektiva kunskapsprocesser har 
lyckats arbeta systematiskt, vilket mynnat ut i kunskapsbaserade 
rapporter och förslag till de olika företagsledningarna. Detta kan 
kontrasteras mot förskollärarnas framför allt initiala ovilja att 
dokumentera, som så småningom gick över i en omfattande 
dokumentation för användning både inom och utanför förskolan. En 
kollektiv handling förvisso, som emellertid tog lång tid att åstadkomma, 
något som understryker den temporala aspekten av dylika projekt (Biesta 
2006.). Dock får den enskildes betydelse för att denna kollektiva handling 
blev av, inte underskattas. Det kan i samband med kollektiva handlingar 
inom organisationer, trots studier som denna, inte vara tal om enade 
grupper av människor, som utan möda skrider från ett visst tillstånd till 
ett annat. Inte heller gör de det utan impulser och den drivkraft, som 
enskilda deltagare bidrar med, vilket jag sökt klargöra empiriskt. 

Czarniawskas (2005a, 2005 b) och Gherardis (1990, 2007) tankar om 
huruvida människor i organisationer behöver känna till dess strukturer 
verkar inte helt överensstämma med Biestas (ibid.) och Holmstrands 
(ibid.). Visserligen är det viktigt att människor i en organisation skapar 
möjligheter för välavvägda handlingar, men för att uppnå ett klimat där 
hållbara lösningar kan växa fram, krävs det kunskaps om 
organisationsstrukturen. Den inte särskilt transparenta kommunala 
organisationsstrukturen, som förskollärarna hade att handskas med, 
bidrog ingalunda till utvecklingen av pedagogiska innehåll i denna 
förskola. Inte heller visade det sig vara möjligt att föra dialoger utanför 
förskolan, men inom en och samma organisation. 

Ledarskapets betydelse för verksamhetsutveckling i denna 
studie 
Stor betydelse hade ledarskapet huvudsakligen för förskollärarnas 
professionella identitetsutveckling och det sätt på vilket de upplevde att 
de hade möjlighet till verksamhetsutveckling (jfr. McNiff 2000). 

Under åren 2006 och 2007 leddes förskoleverksamheten först av två 
rektorer, en områdesrektor och en biträdande rektor, för att därefter ledas 
av enbart en kvarvarande verksamhetschef, som hade några fler förskolor 
i sitt ansvarsområde. Som framgick i förra kapitlet, utgjorde det svaga 
ledarskapet ett problem för ett konkret och kunskapsbaserat 
utvecklingsarbete. Wolmesjö (2005, 2008) pekar på det särskilt 
problematiska med så kallade första linjens chefer som återfinns inom 
kommunal socialtjänst. Deras position är en särskilt utsatt sådan (jfr. 
Holmquist 1997). Å ena sidan är de chefer, å andra sidan i viss mån 
medarbetare. Wolmesjö (2008) analyserar  
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Här finns en motsättning mellan att politiker och överordnade 
chefer förväntar sig att chefen ska nå målen och hålla budget 
medan medarbetarnas krav på chefen snarare handlar om 
förmåga att kommunicera. Utifrån en relationell syn på ledarskap 
dvs. som en social konstruktion som uppstår i relationen mellan 
ledare och ledda innebär ledarskapet att få, att ha och att ta sig 
makt. Frågan väcks om vilka effekter den ökade/eller minskade 
autonomin får, för organisationen generellt och för första linjens 
chefer i offentlig sektor specifikt, när ”nya” trender anammas 
inom organisationen. (Wolmesjö 2008) 

Jag påminner även om tankemodellen och förskjutningarna över tid samt 
deras betydelse för en upplevelse av legitimitet i den pedagogiska 
verksamheten i förskolan. Förskollärarna såg verksamhetschefen som en 
representant för kommunen, som inte ville och kunde kommunicera med 
dem utifrån deras specifika sociala och pedagogiska villkor. Samtidigt 
påverkade den minskade autonomin, som denna verksamhetschef kan 
antas ha haft, förskollärares verksamhetsutveckling, där det ju gäller att 
tolka policy och omsätta denna till meningsfulla handlingar. Genom en 
verksamhetschef som upplevde sig själv som maktlös försvårades 
förskollärarnas professionsutövning avsevärt. Det är dock orimligt att 
förskollärare behöver vara avhängiga en verksamhetschef, som anammar, 
trender, vilka kan bäst beskrivas som tvära kast i budgetpolitiken (jfr. 
Quennerstedt 2006, Wolmesjö 2008). 

Hirschmans (1972), Holmquists (1997) och Gustafssons (2008) 
analyser av denna position och maktutövning i en kommun anser jag vara 
koherenta med den situation som vi uppfattade att den här omtalade 
verksamhetschefen befann sig i, i relation till den kommunala 
organisationen. Holmquist (1997) såg i sina studier att det genom 
sammanslagningar av verksamheter – och i en kommun kan det röra sig 
om olika rektorsområden – så tenderar kommuner att samtidigt minska 
antalet chefer. Ett typiskt exempel, enligt Holmquist, är en 
dagisföreståndarinna (Holmquists ordval), som befordrats till ansvarig för 
kommunens barnsomsorg. Arbetet innebär nu att hon ska sörja för 
nedskärningar. Denna situation beskriver Holmquist som paradoxal: 
ledarna ges mandat för ett utökat område (genom sammanslagningar) och 
den viktigaste uppgiften blir att dra ned i det område som man precis 
blivit ledare för (Holmquist 1997). 

Förskollärarna i denna studie vidarebefordrade Holmquists text Den 
ömma bödeln (Holmquist 1997) till den dåvarande verksamhetschefen 
(oktober 2007). Detta pekar på att förskollärarna ville åstadkomma ett 
byte/utbyte av referensram (jfr. Söderström 2008) och visa 
verksamhetschefen att de hade viss förståelse för hennes position. Detta 
hade måhända kunnat öppna för en dialog, men då tog en annan, oväntad 
process vid, som ledde till oplanerade organisatoriska förändringar (jfr. 
empiri, a.a.). 
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Om ledarskap kan i övrigt sägas att Nilsson (2000) funnit i sin 
avhandling att det finns ”icke-chefer” som kan beskrivas som 
desillusionerade, ambivalenta eller förbisedda (jfr. Holmquist 1997). Det 
är tänkbart att en del upplevda hinder i förskolan låter sig förklaras 
utifrån förskollärarnas personliga upplevelser av ledarstil, oavsett hur 
begränsande de kommunala förutsättningarna i sig redan var. Att de 
kvinnliga cheferna inom barnomsorg tilldelas föga attraktiva roller när de 
väl uppnått en högre position, verkade överensstämma med det som 
försiggick år 2007 i föreliggande studie, då den manliga chefen lämnade 
sin befattning och av två tjänster blev nu en, med, vad vi kunde bedöma, 
ännu färre befogenheter än tidigare.  

Westberg-Wohlgemuth (1996) konstaterade att kvinnor och män 
”märks”. Bara för att de innehar en viss maktposition, betyder det inte att 
denna position erbjuder samma handlingsutrymme för de kvinnliga 
cheferna som männens (Solheim 2002). De ”märks”, kodas och har att 
förhålla sig till sina uppgifter utifrån yttre tillskrivningar, t.ex. deras 
könstillhörighet.  

Det är följaktligen inte orimligt att dra slutsatsen att en 
verksamhetschef som är lika utsatt i sin position som förskollärare i sin, 
inte har stora möjligheter att påverka uppåt i organisationen, vilket dock 
vore nödvändigt för att förskollärarna ska kunna utveckla pedagogiska 
innehåll så som de anser vara rimligt (jfr. Gustafsson 2008). Om 
kommunala politiker respekterar de professionella lärarnas och 
förskollärarnas arbetsuppgifter så som det kommer till uttryck i 
Quennerstedts (2006) forskning, så behöver verksamhetsledningens 
funktion i kommuner uppmärksammas i högre utsträckning än vad jag 
har sett i denna studie.  

Organisering som utmaning av den etablerade ordningen 
Som Eduards (2002) påpekar utmanar en viss typ av organisering den 
etablerade demokratiska ordningen. Eduards skulle kanske säga att 
förskollärarnas handlingar och den tystnad som de möttes av är att 
betrakta som politiska handlingar.  

Kvinnors självorganisering och nätverkande kan betraktas 
som en resurs, men också som ett hot. Vissa grupper kvinnor 
tillåts organisera sig medan andra röner starkt motstånd. 
Vad beror det på? Vilken typ av kollektivt handlande och 
vilka innehållsliga krav möter vilken typ av motstånd? Vad 
får kvinnor göra och inte göra?  Finns det handlingar som 
är förbjudna för kvinnor? Svaren på frågorna syftar till att 
ringa in den politiskt-kulturella koden kring vad som är 
legitimt och accepterat, respektive förbjudet i termer av kön, 
makt och demokrati. (Eduards 2002, s. 11) 
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Min uppgift här var bl. a att genom aktivt deltagande studera hur 
förskollärare skapar utrymme för utvecklingen av praktiker som de själva 
betraktar som värdefulla. Detta initialt trevande skapande av utrymme för 
utveckling kan ha uppfattats av den kommunala arbetsgivaren som 
”självorganisering” och således som ”hot”. Svårigheterna i skarven 
mellan det officiella projektet och det inofficiella tyder på det. Att 
empiriskt skilja på det officiella och inofficiella projektet var således 
förtjänstfullt, då det inofficiella projektet hade långt lägre status och 
legitimitet än det officiella som var finansierat av 
Utbildningsdepartementet. Således går det att analysera vissa drastiska 
förändringar i förutsättningar för förskollärares handlingar, eller som 
Smith (1990, 2005) skulle uttrycka det, i ändrade maktpraktiker och de 
däri gjorda erfarenheterna av motstånd.  

På så vis framstår som förskollärarnas enskilt största handling att de 
valde att fortsätta med detta utvecklingsarbete efter det officiella 
projektåret. Det kanske de inte skulle hålla med om, eftersom deras syfte 
och således fokus var ett annat än mitt (jfr. Herr & Anderson 2005). 
Utifrån ett perspektiv som fokuserar förskollärares möjligheter till 
handling och verksamhetsutveckling, blir det dock uppenbart, att det 
rörde sig om en modig, då omstridd, handling, som skapade oro inte 
minst hos verksamhetscheferna (jfr. Eduards 2002). 

Hur bemöttes då en så pass autonom självorganisering från 
förskollärares sida? Genom tystnad från kommunens håll, skulle kunna 
vara ett svar.  Allt arbete som pågick i förskolan var i princip osynligt utåt 
så fort det inte längre handlade om ett officiellt projekt som gick att 
identifiera som politiskt korrekt produkt (jämställdhet enligt Lpfö 98) 
efter ett år (jfr. Heiskanen 2006, Pincus 2002). Kommuner är ålagda att 
arbeta med jämställdhet i kommuner (jfr. SKL 2009) och det var under 
åren 2006 och 2007 inte politiskt gångbart att officiellt ta avstånd från ett 
dylikt utvecklingsarbete. På sätt och vis var man alltså tacksam för att 
detta projekt pågick år 2006. Det fick dock inte pågå hur länge som helst 
och inte heller utanför officiellt organiserade och godkända ramar (Smith 
1987, 1990, 2005).  

Något annat blev synligt här: att ta makt, som förskollärarna gjorde, 
genom att ta sig rätten att utföra handlingar kan betraktas som uttryck för 
att det inte egentligen fanns problem med att göra sin röst hörd. 
Konceptet av röst betraktas av somliga feministiska teoretiker som 
centralt (Freedman 2001). Frågan var här snarare: vem lyssnar (jfr. Smith 
1990)? Kommunen lyssnade inte av olika skäl. Gorelick (1996) slog fast 
att konceptet av att ”ge röst” åt en grupp som ställer rimliga krav, inte 
räcker till för att åstadkomma förändring, vilket förtydligades här.  
 
En återkoppling till vikten av att uppmärksamma organisering mer än 
själva organisationsstrukturerna (jfr. Czarniawska 2005a, 2005b) ger vid 
handen att förskollärarna och jag inte alltid förstod den organisation 
förskollärarna var del av. En enskild förskollärare kunde ha information 
och insikter om kommunen som organisation som ingen annan i gruppen 
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hade. Ibland fick förskollärarna för upprepade gången förklara 
indelningar i olika rektors- och ansvarsområden inom kommunen för 
mig, men det blev ofta tydligt att de själva inte heller var helt insatta.  

Gällande förskollärarnas konkreta kunskapsintresse och 
utvecklingsarbete så finns det dessvärre anledning att utgå ifrån att man 
inte förmådde koppla utveckling av kvalitativa aspekter av jämställdhet 
till andra verksamheter och områden i en kommun än en förskola. Detta 
vore i så fall ytterligare en förklaring för den tystnad som förskollärare 
möttes av i sina upprepade kommunikationsförsök utåt (jfr. Heiskanen 
2006). 

Ett försummat kunskapsfält i organisationer: genus 
Denna studie leder här till en analytisk insikt om att organisationer inte är 
könsneutrala (jfr. Eduards 2002, Heiskanen 2006, Pincus 2002), i 
synnerhet inte kommunen i vilken förskolan i fråga är placerad. En 
slutsats i relation till förskollärarnas kunskapsobjekt är att jämställdhet, 
som förskollärare sökte åstadkomma genom utvecklingen av en 
pedagogik som de antog skulle främja pojkars och flickors 
utvecklingsmöjligheter, kan antas förbli ett kosmetiskt ingrepp, så länge 
de underliggande faktorerna för ojämställdhet inte kan rättas till.  
Orsakerna till ojämställdhet förblir i det dolda, enligt vissa teorier, och 
vårt samhälle är inte könsneutralt organiserat (jfr. Belenky, Bond & 
Weinstock 1997, Fraser 1997, 2003, Lerner 2005, Pincus 2002), vilket 
kommer att få fortsatta konsekvenser för hur vi kan leva våra liv och 
framför allt för skapandet av erkänd, giltig kunskap om våra 
organisationer. Utifrån empirin här, finns det anledning att betrakta dessa 
teorier som rimliga. 

Aktörsperspektivet desto viktigare. För det ena gäller det inte att fastna 
i eländesbeskrivningar (jfr. Seigfried 2002b). Det har alltid funnits 
utrymme för förändring på utbildningsområdet, vilket inte minst de 
många kvinnliga aktörerna genom historien är belägg för (jfr. Seigfried 
2002b, Frithiof 2007). Men detta utrymme som kanske går att skapa, 
löper risk att överskattas, vilket jag anser Czarniawska (2005) kanske gör 
när hon säger att det inte spelar någon större roll för aktörer hur deras 
organisationsstruktur ser ut, eftersom aktörerna ofta ändå hittar vägar till 
ett för dem meningsfullt handlande. Medan det finns en viktig poäng i 
hennes resonemang, eftersom det bejakar agency istället för att inta en 
deterministisk ståndpunkt i frågan, så uppmärksammar Acker (2006) att 
invecklade förhållanden av ojämställdhet och ojämlikhet är praktiker som 
går in i varandra (jfr. Smith 1990, 2005). Dessa organisatoriska 
orättvisor, som Smith uttrycker det, måste upptäckas, benämnas och 
lösas. Att förhållandena av framför allt organisatorisk ojämlikhet var 
invecklade i föreliggande studie, blev uppenbart. 

Vidare handlar det om praktiker som reproduceras i pågående 
processer som redan präglas av ojämställdhet i alla arbetsorganisationer 
(Heiskanen 2006). Det allvarliga med det är, som även Faber (2002) 
påpekat, att ojämställda arbetsorganisationer reproduceras i samhället.  
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Nu ville förskollärarna ju inte reproducera ojämställdhet, utan 
medvetet bryta den. Medvetenheten om vad jämställdhet kan innebära i 
förskolan ökade genom den kollektiva kunskapsprocessen. Trots det 
förblev och förblir det en paradoxal situation, eftersom förskollärarna, 
som nu är så medvetna, befinner sig fortfarande på en arbetsplats och 
inom en kommunal organisation som varken utmärker sig genom gängse 
kriterier för en lärande organisation (jfr. Söderström 2008), eller är 
jämställd (Holmquist 1997, Pincus 2002). Skenstrategier (Pincus 2002, 
Pincus ordval), påstådd brist på medel till förskolan, osynliggörande av 
en hel verksamhet (Wendt-Höjer & Åse 1999) och en rad andra hinder 
har präglat förskollärarnas utvecklingsarbete. Det rör sig här om ett 
mönster som känns igen från annan forskning (Ellingsæter & Solheim 
2002, Gustafsson 2008, Holmquist 1997, Pincus 2002). 

Som redan påpekats, så är hanteringen av likhets/olikhetsbegreppen 
vanskligt (Fjørtoft 2002, Holm 1993, Holst 2007). Insikter om 
likhet/olikhet kan dock leda till antaganden om vad jämställdhet skulle 
kunna tänkas vara. Förskollärare i sin konkreta verksamhet hade att 
hantera rättvisefrågor ibland flera gånger under en enda timme. Medan 
Wendt-Höjer & Åse (1999) pekar ut det paradoxala med statsfeminism 
och policyåtgärder34, så är det intressanta med feministisk policy alla 
paradoxer till trots, att den verkar erbjuda möjligheter till förändring. Den 
legitimerar yrkesverksamma till handlingar, även om det skulle kunna 
påstås att de samtidigt lämnas i sticket med en problematik som ingen 
teoretiker, filosof eller politiker har hittills förmått lösa (jfr. Fraser 1997, 
2003, Hernes 1986, Hirdman 2004, Mazur 2006).  

Den kollektiva handlingens olika betydelser 
Oavsett hur de formella och informella organisatoriska förutsättningarna 
såg ut för förskollärarnas möjligheter till handling, så visade det sig vara 
fullt möjligt att så småningom förhålla sig på ett mer nyanserat sätt till 
aspekterna bör och är (jfr. Holm 1993). Bör och är ingår i den dagliga 
yrkesutövningen i förskolläraryrket, men är nästintill osynliga om de inte 
konkretiseras i värdegrundande diskussioner som tidigare beskrivits hör. 
Balansgången mellan det ena eller andra försvårades ytterligare när de för 
förskollärarna tvingande nödvändiga samtalen inte kunde äga rum p.g.a. 
tidsbrist (jfr. Ekström 2007, Enö 2005).  

Framför allt finns det en huvudsaklig poäng med dessa diskussioner. 
Det feministiska perspektivet, som jag valde att anlägga här ger vid 
handen att konceptet ”röst” kan finna en annan tillämpning inom ramen 
––––––––– 

34 Kortfattat kan man säga att det paradoxala består i att staten å ena sidan vidtar 
åtgärder för att det skall bli jämställt mellan män och kvinnor, samtidigt som samma stat 
förnekar att det är skillnad mellan män och kvinnor och mycket av t.ex. lagstiftningen 
bygger på ett antagande om alla människors lika värde, när man samtidigt uppenbarligen 
vet att alla de facto inte har samma värde i en stat. 
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för verksamhetsutveckling: att vänja sig vid att höra sig själv tala och 
således ta plats visade sig vara en omtumlande ny erfarenhet inom ramen 
för praktiker där det inte hör till det vardagliga att yppa åsikter (Belenky 
m. fl. 1997, Brydon-Miller 2004, 2008, Gilligan 1990, Griffiths 1998, s. 
117 ff., Reid 2004, Smith 1987, 1990).  

Nu positionerade sig dock inte bara samtliga deltagare ånyo (se 
figurerna 1 och 2 i inledningen av detta kapitel), utan diskussionerna 
bidrog till ett närmande av varandras värderingar och åsikter. Är och bör i 
relation till jämställdhet som jag ytterst betraktat som en fråga om social 
rättvisa här (Fraser 2003, Holst 2007), blev nödvändiga att reflektera över 
för att få syn på det egna förhållningssättet. Detta förtydligade också att 
förskollärarna befann sig långt ifrån en gemensam hållning i den 
pedagogiska praktiken, något som alla blev medvetna om i ett tidigt 
skede. De tyckte dock att de behövde arbeta sig fram till en gemensam 
hållning för att enas kring det som skulle kunna vara meningsfulla 
pedagogiska praktiker inom verksamheten, men också för att kunna visa 
en enad professionell front utåt, som de uttryckte det. Genom kollektiva 
handlingar gavs det oftare uttryck för en spirande professionell identitet, 
som tidigare inte varit fallet på detta explicita sätt (jfr. Dahle 2008). 

 

Här blir kopplingen till Pyrch (2007) relevant, som uttalar sig framför allt 
om de emancipatoriska effekterna i vuxenutbildning med hjälp av 
aktionsforskning, oavsett sammanhang. Den rädsla för att uttrycka idéer 
som Pyrch problematiserat och analyserat, tycktes i viss utsträckning råda 
vid denna förskola. Begreppsliggörande av företeelser, att inkludera 
samtliga kollegor i ett kollektivt samtal med jämna mellanrum, kan i sig 
vara av stor betydelse i bemötandet av ett organisatoriskt motstånd 
gentemot aktörers kunskapsprocesser Om processerna pågår tillräckligt 
länge och ett relativt enat kollektiv kan göra motstånd som blir 
uppmärksammat i längden, kan detta leda till ett lärande även hos 
arbetsgivaren. Pyrch analyser av kollektiv som inomorganisatoriska 
motståndsrörelser stämmer väl in på resultaten i detta arbete. Han lägger 
den kollektiva motrörelsen även på ett metodologiskt plan där han 
tillskriver formen, alltså aktionsforskning, stor betydelse för möjligheter 
till förändring av mindre gynnsamma förhållanden vid arbetsplatser och i 
organisationer i stort. För Pyrch är identifieringen och hanteringen av 
motstånd från arbetsgivarens sida i sig ett lärande för de agerande 
aktörerna. Även detta bekräftas av denna studie.  

Legitimitet och makt utifrån professionstillhörighet 
Att ha eller inte ha legitimitet att definiera vad som är en professionell 
yrkesutövning är ytterst en maktfråga (jfr. Dahle 2008, Smith 1990, 2005, 
Witz 1992). Anledningen att diskutera makt i termer av legitimitet är 
precisionen och hanterbarheten som den medför för förskollärarna i sin 
praktik och i relation till just handling (”Får vi/får vi inte göra som vi 
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gör?” var inledningsvis framför allt en ständigt närvarande fråga). 
Förskollärarnas upplevelser av legitimitet eller frånvaron av legitimitet 
var något konkret att förhålla sig till och arbeta med. Makt däremot var 
ett begrepp som många förskollärare inte var bekväma med35. På detta 
analytiska plan är legitimitet som begrepp fruktbart på så vis att den går 
tydligare att diskutera i ett organisations- och professionsteoretiskt 
perspektiv där det gäller att ta itu med frågor om kunskap och utveckling 
av kunskapsmässiga innehåll. Ytterst hade förskollärarna att förhålla sig 
till den paradox som statsfeministiska åtgärder (Mazur 2006), här i form 
av ett utbildningspolitiskt mål, medför: att å ena sidan få tillåtelse, ja, till 
och med en slags uppmuntran, eller påbud, att ”göra” något och å andra 
sidan skära sig med den kommunala arbetsgivaren just för att de som 
förskollärare valde att följa gällande policy i sin praktik.  
 
Feministiska professionsforskare, som Dahle (1984, 2008), Davies (1996) 
och Witz (1992) har ställt frågan de senaste tjugofem åren om ett 
kvinnoyrke – vilket jag här kallat för könskodat yrke, så som 
förskolläraryrket vanligen är – någonsin kan bli en profession. De utgick 
då ifrån de klassiska principerna för vad som kännetecknar en profession, 
nämligen att professionen måste ha en teoretisk kunskapsbas, stark 
autonomi och professionsetiska koder (Abbott 1988). Ett annat sätt att se 
på professioner var att utgå ifrån ett värdesystem, ideologier och, 
återigen, teoretiska kunskapsbaser. Collins (1979) kritiserade denna 
funktionalistiska syn på professioner genom att påpeka att den utestänger 
många andra yrken, som skulle kunna uppfylla kraven på att vara 
profession, t.ex. i den bemärkelsen att välfärdsstaten har ett behov av 
vissa yrken som just förskollärare (jfr. Davies 1996, Wilensky 1964, Witz 
1992).  

I all professionsforskning finns det ett starkt fokus på kunskap och en 
överenskommelse om att professioner måste vara kunskapsbaserade 
(Dahle 2008, Davies 1996). En central fråga är emellertid vad som kan 
betraktas som kunskap, om ett medvetet avståndstagande görs från den 
mycket klassiska kunskapssynen, nämligen att kunskap kan ordnas 
hierarkiskt (jfr. Dahle 2008, Grimen 2008, Smeby 2007). Enligt vad jag 
har sett i denna studie torde det ur ett feministiskt professionsteoretiskt 
perspektiv vara särskilt intressant att analysera hur aktörer, här 
förskollärare, kan eller lyckas göra anspråk på att vara en profession när 
det samtidigt har visat sig här att det inte är självklart att de får gehör för 
de handlingar, så som de själva anser vara nödvändiga för att kunna 
utföra meningsfulla handlingar i sin verksamhet. Ett förslag är att det hos 
förskollärarna handlar om tillämpning av akademisk kunskap och en 
förståelse för vissa teoribildningar så länge som dessa på ett meningsfullt 
––––––––– 

35 Min uppgift var inte att göra medvetna feminister av förskollärarna, men att likväl 
tillhandahålla min syn på händelserna och mina erbjudanden av förklaringar utifrån mina 
teoretiska och praktiska funderingar. 
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sätt kan översättas till den dagliga verksamheten. Det handlar ju om att 
förskollärarna tillhandahåller just dessa för välfärdssamhället så viktiga 
tjänster (jfr. Wilensky 1964 m.fl.) och då förefaller det orimligt att utgå 
ifrån någon form av kunskapshierarki, som tidigare diskuterats här utifrån 
framför allt Minnich (1996, 2005). Kunskap och huruvida den är brukbar 
är utgångspunkten i detta yrke, som först och främst handlar om omsorg 
för och om de yngsta barnen i samhället (jfr. skrivelsen av förskollärare i 
empirikapitlet och bilagorna B och C). 

Erkännande av situerad kunskap - erfarenhetsbegreppet 
Kopplingen mellan situerad kunskap och erfarenhet i förskolan blev 
tydlig i observationerna av vad förskollärarna gör. Samtidigt blev det 
historiska och traditionellt konstituerade vetenskapsteoretiska underläget 
uppenbart, eftersom det genast skulle kunna anföras att det som en 
praktiker gör inte per se konstituerar kunskap (Davies 1996). Minnich 
(2005) varnar emellertid för en urholkning av kunskapsbegreppet, 
samtidigt som hon kritiserar att den traditionella kunskapssynen med 
dessa hierarkiska innebörder fortfarande åtnjuter hög status. Detta, så 
Minnich, rimmar illa med samhällen som säger sig genuint sträva efter 
jämlika förhållanden, t.ex. i lagtexter (jfr. Smith 1987, 2005). Jag tror 
således att en upphöjning av situerad kunskap utifrån vilken det borde gå 
att göra epistemiska auktoritetsanspråk bara kan ske i motvind. En 
empirisk och analytisk insikt vunnen ur denna studie är alltså att på 
förhand vara uppmärksam på motstånd och uppmana deltagarna att 
benämna motståndet. Jag vill förtydliga några förtjänster med den 
situationsbundna kunskapen (Harding 1996, Hartsock 1996 m.fl.), så som 
den visade sig i föreliggande studie. Allmänna egenskaper av situerad 
kunskap, som visade sig överensstämma med erfarenheterna av reflektion 
och handling i detta arbete är 

 

• förkroppsligande av kunskap,  
• första personens kunskap mot tredje personens kunskap,  
• känslor, attityder, intressen och värderingar,  
• personlig kunskap om andra, olika kognitiva stilar,  
• relationer till andra och social bakgrund.  

 
Grundantagandet för situerad kunskap är att anspråk på kunskap – hur vi 
kan veta något – beror i stort sett på det perspektiv och de erfarenheter 
som görs i särskilda sammanhang och i relation till andra (Smith 1990, 
2005). Detta är även det centrala konceptet i feministisk epistemologi. 

That of a situated knower, and hence of situated knowledge: 
knowledge that reflects the particular perspectives of the subject. 
Feminist philosophers are interested in how gender situates 
knowing subjects. (Anderson 2007, s. 2) 
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Att kunna ägna sig meningsfullt åt små barn, fostra dem i en meningsfull 
anda, så som den tolkas av professionella förskollärare och inte försumma 
de små barnens kroppsliga och emotionella behov torde kvalificera sig 
som en kunskapsbas utifrån vilken det går att göra anspråk på ett 
professionellt egenvärde. 

Smeby (2007) ställer frågan om det är meningsfullt att differentiera 
professionell kunskap genom en kategorisering i olika aspekter av den 
som ”praktisk”, ”teoretisk” m.m. Han hänvisar till Nortvedt & Grimen 
(2004) som konstaterar att professionell kunskap inbegriper för många 
aspekter som enbart går att begripa och begreppsliggöra genom handling. 
Denna definition av professionell kunskap ligger nära den situerade 
kunskapen som de här omnämnda feministiska teoretikerna avser.  

Vikten av erkänsla från de övriga aktörerna 
Letandet efter en yrkesidentitet pågick ständigt i denna studie. Enligt vad 
jag såg förskollärarna göra och hörde förskollärarna säga var syftet med 
detta letande ingalunda ett gränsdragningsarbete mot andra professioner 
utan ett gränsdragningsarbete mellan förskola och föräldrarnas omsorger, 
plikter, skyldigheter, moraluppfattning och kärlek till barnet. 
Förskolläraren, som vid en gruppträff uttryckte upprördhet över föräldrar 
som lämnade sina barn på förskola utan själv bege sig till sina 
arbetsplatser, signalerade ett professionellt identitetssökande genom att 
ställa moraliska krav på föräldrarna också utifrån sina egna 
föreställningar om vad gott föräldraskap bör vara i jämförelsen med den 
egna professionella rollen som förskollärare (jfr. Persson 1994). Dessa 
föreställningar uttryckte inte ett enkelriktat resonemang. Det handlade här 
tydligt om ett relationellt resonemang (mitt uttryck), som bäst låter sig 
formuleras genom en fråga som en förskollärare ställde (jag återger 
andemeningen av frågan): ”Om föräldrar gör på ett visst sätt, hur 
konstituerar de mig och vilka antaganden om mitt yrke lägger de till 
grund för ett sådant konstituerande?” 

I termer av professionalisering och yrkesidentitet går det att finna 
liknande exempel i andra studier som berör just denna problematik. 
Persson & Tallberg-Broman (2002) liksom Tallberg-Broman (1991) 
beskriver hur gränserna mellan det privata och offentliga successivt 
suddats ut, något som Ekström (2007) och Enö (2005) bekräftar utifrån 
sina studier. Utsagorna som ofta präglats av en förvirring kring vad som 
skulle kunna professionellt konstituera förskolläraryrket pekar på 
problemets kärna: även om barnomsorg och förskolepedagogik är något 
som funnits länge, så vet ”vi”, samhället, utbildningsdepartementet, 
kommunerna, verksamhetschefen, föräldrar och förskollärare själva inte 
egentligen vad som är – eller bör - vara förskolans huvudsakliga uppgift.  

För förskollärarna blir detta särskilt påtagligt i det dagliga bemötandet 
av föräldrar, eftersom det är här förskollärarna kanske upplever att de 
åtminstone skulle vilja hävda sig ibland mer som professionella 
yrkesutövare. Förskollärare är emellertid måna om goda relationer med 
barnens föräldrar då de anser att föräldrar ska vara involverade i barnens 
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förskolegång (jfr. Lpfö 98). Förskollärarna är i regel noga med att betona 
att en god relation till föräldrarna utgör en betydelsefull del av 
professionen. Men var t.ex. gränsdragningen mellan föräldrarnas 
omsorger om sina barn och förskollärarnas yrkesutövning går är en 
komplex angelägenhet, som har starka historiska och politiskt-
ideologiska rötter. Just p.g.a. denna komplexitet, som vida överstiger vad 
en förskollärare rimligtvis kan ta på sig att analysera och självmant 
förändra, kan det betraktas som angeläget att övriga berörda aktörer 
deltar i förskollärarnas identitetsbestämning (Johansson 1983). Som en 
parentes vill jag kort anföra att t.ex. universiteten och de däri erbjudna 
förskollärarutbildningarna måste anses bära ett ansvar för hur detta yrke 
konstitueras eller hur framtida förskollärare får insikter om hur de skulle 
kunna utvecklas till professionella aktörer. Frågan är om 
förskollärarutbildare och studenter i dagsläget är medvetna om 
professionens komplexitet (jfr. Dahle 2008). Diskuteras den kommunala 
förskolan utifrån organisations- och professionsteoretiska resonemang? 
Ingår makt i organisationer och möjligheter till professionella handlingar 
som betydelsefulla aspekter i denna utbildning? Denna parentes skall 
också förstås som en koppling till det pedagogiska 
samverkansperspektivet i denna studie och mig själv som forskare och 
aktör med hemvist vid ett universitet (Benson, Harkavy & Pucket 2007). 

 
För att spegla de här anförda analyserna mot den tidigare gjorda 
inramningen av detta arbete, vill jag påminna att hela 1900-talet innebar 
ett ökat offentligt ansvar för socialisationen av barn (Persson 1994). I 
kölvattnet av det ökade offentliga ansvaret förblev ansvarsfördelningen 
mellan föräldrar och offentliga institutioner otydlig. Parallellt med 
framväxten av ett ökat offentligt ansvar för omsorg och fostran har det 
även skett en förändring av fostrans syfte och karaktär (jfr. Enö 2005). 
Enö skriver utifrån erfarenheterna i sin studie att  

Föräldrarnas erkännande har stor betydelse för 
förskollärarna och det finns ingen samhällverksamhet som 
brukarna är så nöjda med som förskolan (i synnerhet den 
svenska förskolan36). Man kan fråga sig varför dessa höga 
skattningar inte påverkar förskolepersonalens självkänsla. 
(Enö 2005, s. 217) 

Förskollärarna i min studie visade ett stort behov av erkänsla från 
föräldrarna, som jag tolkar som en fråga om sökande efter legitimitet. 
Emellertid kan förskollärarnas relativt låga självkänsla i relation till 
utvecklingsarbetets karaktär (jämställdhet) och i relation till föräldrarna 
inte förstås utifrån vad (för den delen fullständigt anonyma) föräldrar 
uppger i en OECD-mätning eller liknande undersökningar, så som Enö 
(2005) anfört det som förvånansvärt. Enligt min förståelse av detta 
––––––––– 

36 OECD, 2001, Skolverket 2005. 
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problem, behöver konkreta förskollärare som befattar sig med ett 
utvecklingsarbete få återkoppling från konkreta föräldrar till konkreta 
barn i deras egen verksamhet. Om dessa konkreta föräldrar inte visar 
något intresse för föräldrakvällar eller informationsmöten, så lär 
övergripande mätningar där nöjda föräldrar framträder knappast stärka en 
konkret förskollärares professionella självkänsla. Nöjda föräldrar är 
förstås positivt, men det räcker inte för förskollärarnas upplevelse av 
legitimitet, i varje fall inte utan att andra åtgärder vidtas för att utveckla 
en större professionell självklarhet. 
 
Fraser (1997) talar visserligen om det absolut nödvändiga erkännandet 
för att aktörer skall kunna uppleva legitimitet som leder till meningsfulla, 
accepterade handlingar. Men om detta erkännande uteblir, så som var 
fallet i föreliggande studie, så var de här handlande aktörerna, trots allt, 
belägg för att det finns initiativkraft att ta frågor om social rättvisa för 
barnen i egna händer.  

Det var framför allt barnen som erkänner förskollärarna, vilket är nog 
så viktigt. Dessvärre kan barnen inte tala om det fantastiska eller 
utvecklande de är med om för tunga aktörer som just kommunen. 
Barnens uppskattning var trots allt tillräckligt för förskollärarnas 
upprepade beslut att fortsätta med sitt utvecklingsarbete, och i vissa fall 
även att fortsätta arbeta som förskollärare vid just denna förskola. 
Förskollärarna betonade de gynnsamma omständigheterna, de 
ogynnsamma försökte de antingen bli av med genom olika strategier eller 
så försökte de att tona ner dem utan att det skulle bli överslätande, som 
det uttrycktes en gång vid en av träffarna. Den nyvunna kritiska blicken 
på den organisation de är del av ville de inte bli av med igen. 

Ett utbildningspolitiskt mål och dess betydelser 
Gränsdragningsproblematiken mellan den professionella och privata 
omsorgen om barnet blir ännu mer uppenbar i och med en närmare analys 
av jämställdhetsbegreppet (jfr. Lpfö 98), som framför allt förskollärarna 
hade att befatta sig med. Förskollärarnas kunskapsintresse jämställdhet 
visade sig vara långt mer än ett köns- och professionsneutralt begrepp 
som mer eller mindre enkelt gick att omsätta i olika metoder. 

Huruvida den professionella omsorgen har med jämställdhet att göra 
och i så fall vilka antaganden för jämställdhet, måste diskuteras. Det kan 
förmodas att omsorg i förskolan i viss mån kan och ska syfta till att 
uppfostra barn på ett visst sätt, emellertid alltid komplementärt i 
förhållande till föräldrarnas omsorger. Det är oklart vad som skall 
kompletteras och, återigen, utifrån vilka antaganden. Handlar det om 
förmodade brister hos föräldrar eller hos förskolepersonalen? Om 
förskolepersonalen nu skulle tillskrivas en överlägsen kunskap i frågan, 
så behöver förskollärares möjligheter att utöva sin professionalitet på ett 
för dem meningsfullt sätt diskuteras. Men just detta, att få uttrycka sin 
kompetens utifrån fortlöpande gjorda insikter kan antas sätta den så 
viktiga goda relationen till i varje fall några av barnens föräldrar på spel.  
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Jämställdhet som ett exempel på utvecklingen av ett meningsfullt 
pedagogiskt innehåll i förskolan och framväxten av en professionell 
självförståelse har, om inte annat, visat sig vara särskilt åskådliggörande 
vad det gäller förskollärares gränsdragningsproblematik, i första hand 
gentemot föräldrarna. 
 
Långsiktiga projekt där det inte från början är tal om förväntade effekter, 
eller där det inte talas i new public management termer (”produkt” är ett 
exempel) har en tendens att skapa oro (Nowotny, Scott & Gibbons 2006, 
McNiff 2000). Så kallade quick-fix lösningar förefaller därför ofta 
attraktiva eftersom de framstår som något konkret att hålla sig till och 
bocka av när produkten är färdigställd. Om produkten dessutom är 
jämställdhet, vilket i själva verket är lika lite en produkt som demokrati, 
så är den ofta inget prioriterat mål i kommunal verksamhet (Gustafsson 
2008, Pincus 2002). Vad man från kommunal sida emellertid inte hade 
räknat med är de signaler som sänds ut till yrkesverksamma när det görs 
(utbildnings)politiskt styrda punktinsatser som projektet Jämställd 
förskola. Förskollärarna fick inte bara anledning att tro att jämställdhet 
betraktades av kommunen som ett prioriterat mål utan de fick även 
anledning att tro att deras yrke och hur de utför sitt arbete har eller 
tillskrivs betydelse i ett större samhälleligt sammanhang. För 
förskollärarna gjorde det till en början ingen skillnad huruvida de 
arbetade efter utbildningspolitiska mål eller kommunala handlingsplaner, 
– de har ju att förhålla sig till samtliga. Så förväntningarna var, inte helt 
orimligt, att få ett erkännande från den egna arbetsgivaren (jfr. Fraser & 
Honneth 2003).  
 
Om det konkreta utvecklingsarbetets innehåll och huruvida det hade 
betydelse för utvecklingen av den pedagogiska verksamheten, går det att 
säga att de innehåll som pedagoger väljer att tillhandahålla barn och 
ungdomar i förskola och skola, handlar alltid också om en slags berättelse 
om morgondagen, d.v.s. om visioner av det samhället pedagogerna själva 
vill leva i (Cherryholmes 2007). Pedagoger uttrycker sina motiv inte i 
termer av socialt patos eller romantiska föreställningar om morgondagens 
samhälle. Cherryholmes resonerar att sådana föreställningar istället yttrar 
sig som att läroplanen ”fick mig att göra si och så” (Cherryholmes 2007, 
s. 118). Förskollärarna hade kunnat välja andra utbildningspolitiska mål, 
enligt Lpfö 98, att utveckla, men de valde jämställdhet, och de hade sina 
motiv som bottnade i olika föreställningar om hur samhället är och bör 
vara (Holm 1993) och därmed förbundna förhoppningar om 
samhällsförändringar åt ett visst håll, något som är en pedagogiskt-
pragmatisk hållning (Biesta 2006). Oavsett de enskilda förskollärares 
motiv, så lyckades de enas om just detta utbildningspolitiska mål som 
önskvärt att utvecklas. Den kollektiva drivkraften förblev stark under de 
tre projektåren. Detta kan övergripande även betraktas som en särskild 
form av organisering (Eduards 2002), för att återkoppla till tidigare 
anförda teorier. 
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Betydelsen av utvecklingsarbetets form för demokratiska 
kunskapsprocesser 
En starkt bidragande faktor till skapandet av större utrymme för 
reflektion och kunskapsbildning och således ett visst mått av autonomi 
har varit projektets form, alltså den aktionsforskningsbaserade studien. 
Det har här inte handlat om forskning om eller på några förskollärare, 
utan i allra högsta grad om forskning som i första hand utgick från 
förskollärarnas egna frågeställningar till sin praktik och verksamhet (jfr. 
Reason & Bradbury 2008). Autonomi på en arbetsplats som förskolan 
kan förstås i termer av samverkande subjekt (jfr. Anderson 2007), 
”communities of resistance” (jfr. Pyrch 2007) och McNiffs & Whiteheads 
(2000) teorier om organisationer som lärande organismer. Greenwood, 
Whyte & Harkavy (1993) förtydligar att dessa samverkande subjekt har 
processer att skapa och följa, samtidigt som organisatoriska 
målsättningar, i förskollärarnas fall jämställdhetsfrämjande metoder, inte 
kan försummas. Tvärtom, dessa målsättningar är ofta det som praktikerna 
i första hand fokuserar på. Det är först efter ett tag då dessa processer blir 
i viss mån lika viktiga eller, för enskilda, viktigare. Hur lärande kan gå 
till inom ramar som är annorlunda än de invanda, konstituerar således ett 
lärande i sig (McNiff 2007). 

Upptäckten av teorier om kön och genus i förhållande till kunskap har 
hjälpt somliga förskollärare att problematisera sin egen position och sina 
egna handlingsmöjligheter (Berge & Ve 2000).  

En grundtanke med demokrati som överordnat koncept, varav 
jämställdhet utgör ett delmoment, är bland annat att samhällsmedborgare 
kan påverka normbildningar och bidra till att utforma rättvisa i konkreta 
verksamheter (Fjørtoft 2002). God barnomsorg och jämställdhet är även 
historiskt, politiskt och ideologiskt sammanflätade. De har utvecklats i 
särskilda samhälleliga sammanhang där behoven och villkoren för att 
kunna tillhandahålla barnomsorg har förändrats över tid och kommer att 
fortsätta förändras (jfr. Johansson 1983, Korpi 2006).  

I detta ljus betraktat ter det sig särskilt viktigt att ställa frågan hur 
förskollärarna skall kunna förhålla sig professionellt till den nuvarande 
läroplanen Lpfö 98. Om arbetsgivaren av olika skäl inte förmår lyssna till 
vad förskolepersonalen anför som viktiga beståndsdelar i en meningsfull 
verksamhet, så blir motstånd genom tillämpning av de redskap som står 
till buds ett rimligt svar på hur ett större professionellt utrymme kan 
skapas.  

Autonomi på arbetsplatsen, i detta fall, förutsätter enträget arbete som 
helt klart gynnas av vissa arbets- eller projektformer och tilltron till 
agency (Minnich 2005). Men ju mer osynligt och lågt värderat ett yrke är, 
desto svårare att göra anspråk på kunskap och därmed rätten att utveckla 
sin egen verksamhet utifrån konkreta behov (Davies 1996, Witz 1992). 
Att det handlade om motstånd mot arbetsgivarens ogynnsamma hållning 
gentemot förskolan, blev inte tydligt förrän utvecklingsarbetet hade gått 
över till att vara ett inofficiellt projekt år 2007. Genom att uttala och 



172 

benämna den pågående processen (vad är det vi gör vid våra träffar 
egentligen; vad håller vi på med när vi diskuterar kommunens budget 
istället för att diskutera pedagogiska frågor) blev handling efter handling 
successivt igenkännbar som en motstrategi vars effektivitet i frågan om 
förbättrad autonomi diskuterades fortlöpande, samtidigt som ett större 
handlingsutrymme skapades i verkligheten. 

Det är alltså inte enbart självreflektion, som McNiff (2000) gör 
gällande som huvudsaklig förutsättning för professionsutveckling, utan 
en kollektiv reflektion tillsammans med kollegorna i det starkt 
relationella arbetet som förskollärare gör. Förskollärarna i detta projekt 
hade knappast kunna skapa handlingsutrymme utifrån en enbart 
självreflekterande hållning. Det var de gemensamma överläggningar som 
ledde till gemensamma handlingar gentemot kommunen som gjorde att 
det började finnas mer plats för utveckling. Emellertid hade de 
gemensamma överläggningarna inte lett till många handlingar om det inte 
hade varit för några mycket aktiva enskilda förskollärare som till slut 
valde att vidta konkreta åtgärder som att möblera om, utveckla enkäter, 
eller på annat vis sätta impulser och motivera kollegorna, medvetet eller 
omedvetet, till att handla själva. 

Detta tangerar, igen, reflektioner om deltagandes baksida och 
pragmatismens och pedagogikens gränser (jfr. von Wright 2007). Men 
handling och delaktighet i Deweys mening behöver inte vara bilden av 
klassrummet som sjuder av aktivitet och av elever (eller i detta fall vuxna 
på sin arbetsplats) som besjälas av tankar om jämställdhet. Det handlar 
mer om att möjligheten till reflektion och handling skapas.  

Däri kanske ligger den huvudsakliga uppgiften av den deltagande 
forskaren i dylika projekt, men även av vuxenutbildning i stort. Därmed 
dock inte sagt att kunskapsobjektet, i detta fall en genusmedveten 
pedagogik, försummats eller nonchalerats av mig, som min 
kontextualisering förhoppningsvis tydliggjort. Förutsättningarna måste 
emellertid skapas först för att ett utvecklingsarbete inom en organisation 
och inom en profession kring i princip vilket innehåll som helst, skall 
kunna ske. Själva kunskapsobjektet låter sig då, enligt vad jag kan 
bedöma, inte skiljas från formen för ett sådant utvecklingsarbete. 
Eftersom kunskapsobjektet dessutom var ett värdeladdat sådant vill jag 
göra gällande att FAR i detta fall kan utgöra ett meningsfullt bidrag på 
det metodologiska och empiriska planet (jfr. Maguire 2005, Reason & 
Bradbury 2008, Reid 2004, 2008).  
 
Feministiska organisationsteorier som Ackers (2006) har visat sig vara 
särskilt viktiga i förståelsen av de i organisationer inneboende orättvisor 
och som ofta inte begrips som könskodade (Dahle 2008). Den viktigaste 
poängen av Ackers (2006) forskning i relation till mina analyser är 
emellertid att orättvisor fortplantar sig i organisationer och 
maktasymmetrier genomsyrar handlingar. Detta blev särskilt uppenbart år 
2007, då förskollärarna inte kunde begripa det motstånd som de var 
tvungna att hantera. Smith (1990) påpekar hur det just i skarven mellan 
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det uppfattade normala i en organisation och det uppfattade ”inte 
normala” kan bli synligt hur förändringsprocesser tas emot och värderas.  

I detta sammanhang blir det även angeläget att återkomma till bl.a. 
Ackroyd (1996), som understryker vikten av att koppla teorier om 
organisation till professionsteorier, för att det, enligt honom, inte är 
möjligt att särskilja dessa två när man samtidigt vill förstå makt som en i 
organisationer inneboende princip för t.ex. resursfördelning och 
tolkningsföreträde av professionella innehåll. I ljuset av det ständiga talet 
om förskollärarna som skulle ha legat den kommunala arbetsgivaren till 
last genom att insistera på ett fortsatt utvecklingsarbete, framstår det som 
rimligt att väva ihop profession förskollärare med den organisation i 
vilken den ingår. Tankarna förs också tillbaka till 1930-talets 
diskussioner om huruvida kvinnor överhuvudtaget behövde utveckla sig 
och där dylika kvinnors agerande beskrevs som ”sniken egoism” (jfr. 
Chaprowska & Wold 2004, a.a.). Förskollärarna i denna studie utsattes 
för jämförbara kritiska kommentarer. Som jag förtydligat tidigare, vill jag 
återigen betona att aktörer inom andra verksamheter än förskolan agerar 
utifrån sina professionella och organisatoriska referensramar (jfr. 
Söderström 1996, 2008). Den här framförda analysen skall därför inte 
förstås som en endimensionell kritik, men betraktas utifrån den ”basis of 
experience” som Smith (1990, 2005) ger uttryck för i sin teori om 
institutionella maktpraktiker. 

Nödvändigheten av transformativa kunskapsprocesser för 
verksamhetsutveckling 
Om aktörer på omsorgsområdet, trots ett omfattande kunnande och trots 
ett gediget kunskapsbaserat arbete, inte får erkänsla (jfr. Fraser 1997) från 
sin arbetsgivare och andra för dem viktiga aktörer, så kan det tolkas som 
att samhället och hur det är organiserat fungerar enligt ett slags 
rättviseprincip som är överordnad omsorgsprincipen (jfr. Clement 1996, 
Holm 1993, Holst 2007). Att upplösa denna problematik enbart med hjälp 
av teorier förefaller omöjligt (jfr. Mazur 2006), vilket samtidigt visar 
vikten av att det görs starkt kontextualiserade aktionsforskningsstudier 
där ett synliggörande av strukturer är oundvikligt, om inte annat så för att 
dessa studier brukar försiggår över flera år. I praktiken går den att 
upplösa i viss mån genom att aktörer tar sig rätten till meningsfulla 
handlingar. Dessa handlingar, som många studier visar, kräver emellertid 
utrymme, men framför allt engagerade medaktörer eller så kallade 
allierade (Acker 2006, McNiff 2000, 2007 m.fl.). Det sistnämnda 
betraktar jag som en betydelsefull faktor, inte minst mot bakgrund av 
Tallberg-Bromans (1991) analyser av förskolan ur ett kvinnohistoriskt 
perspektiv. 
 
En slutsats som da går att dra, är att handlingarna och förutsättningarna 
för meningsfulla handlingar, borde få stå i fokus för en pedagogisk 
verksamhet som förskolan. Det är utifrån dessa nödvändiga handlingar 
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som verksamhetschefer rimligen kan rätta sig i större utsträckning. 
Resurser är fundamentala för hur våra organisationer organiseras 
(Czarniawska 2005a, 2005b, Gherardi 2007). Traderade orättvisor genom 
en för aktörer svårbegriplig distribution av knappa resurser kan inte 
betraktas som den mest stabila grunden för utformningen och 
bestämningen av innehåll i t.ex. en förskola. Här behövs det en annan typ 
av samtal kring organisering och hur den kan gå till. Om ett sådant 
samtal, eller, som Söderström (2008) uttrycker det, byte av referensram, 
inte kommer till stånd, fortsätter reproduktionen av det till synes omöjliga 
i att organisera kommunal verksamhet på ett bättre sätt än vad som är 
fallet utifrån vad jag har sett i denna studie. 

Ackers (2006) analys av ojämställda organisationer och organisering 
av arbete får särskild relevans i en analys av möjligheter till förändring. 

The study of change efforts and the oppositions they engender are 
often opportunities to observe frequently invisible aspects of the 
reproduction of inequalities. (Acker 2006, s. 442) 

Om nu förskollärare skall tillhandahålla god barnomsorg under samtidigt 
beaktande av gällande läroplan och de däri framskrivna intentionerna och 
målen, så behöver de onekligen ett större handlingsutrymme. Framför allt 
behöver de aktörer, både i den egna organisationen, samt utanför 
förskolan, som bidrar till att förskollärarna kan fortsätta professionalisera 
sig på meningsfulla sätt (Dahle 2008, Holmquist 1997, 2005, Tallberg-
Broman 1991, Witz 1992).  

III. Samverkans betydelse för 
verksamhetsutveckling: möjligheter till 
handling  
I likhet med Minnich (2005) betraktar jag inte det personliga, det privata 
och det politiskt icke-dominanta i sökandet efter kunskap som 
obönhörliga ingredienser på väg mot relativismen. Vad det personliga, 
privata och politiskt icke-dominanta däremot kan åstadkomma är 

Open up space for the renewal of thinking that is compatible 
with diversities, plurality, particularity, change – and 
relationality. (Minnich 2005, s. 256) 

Förskolan ingår i en multiprofessionell organisation, som en kommun ju 
är, vars specifika organisatoriska förtecken inte på något vis är unika (jfr. 
Gustafsson 2008, Pincus 2002, Quennerstedt 2006). På så vis betraktat är 
erfarenheter som görs i en konkret praktik i en liten ort i Sverige ingen 
universell företeelse. Emellertid har det börjat infinna sig ett mönster 
kring vissa erfarenheter, och jag menar att dessa visst går att generalisera 
vid det här laget. Det relationella som kan uppstå ur seendet av andras 
handlingar i särskilda kontexter och förhoppningsvis den respekt som kan 
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uppstå ur detta seende och successiva erkännande är en form av 
pluralistisk hållning som inte har med relativism att göra (jfr. Droege 
2002). 

För att förtydliga att mina resultat inte är helt kontextberoende, utan att 
det kan finnas en viss överförbarhet mellan studier som gjorts inom 
förskolan skall exemplifiera utifrån Ekströms (2007) avhandling. Jag vill 
här framför allt uppmärksamma faktorn tid och reflektion. 

De förändrade villkoren av verksamheten upplevs nästan 
uteslutande som försämringar vilka leder till frustration. 
Administrativa och organisatoriska förändringar har tillfört 
nya arbetsuppgifter och skapat ett ökat avstånd till den 
närmaste arbetsledningen. Tillkomsten av arbetsuppgifter 
ses som en pålaga, vilket kan förstås mot bakgrund av att 
barnantalet samtidigt ökat och med en därmed följande 
ökande arbetsbelastning. Förutom det ökade barnantalet 
anges det ökade antalet små barn vara ett problem. De 
vuxna tvingas prioritera de små barnens behov av omsorg, 
vilket informanterna menar kan leda till att de får mindre tid 
till att ägna sig åt de äldre barnen och deras behov av 
stimulans och uppmärksamhet. Detta kanske till viss del kan 
kasta ett ljus över den betydelse informanterna ger 
tillkomsten av en läroplan för förskolan. Läroplanen 
tillskrivs inte så stor praktisk betydelse i den dagliga 
verksamheten. Den verkar främst sätta ord på det man redan 
gjorde, förtydliga uppdraget och skapar en ökad självkänsla. 
Läroplanens betoning av ett pedagogiskt innehåll bidar till 
en ökad legitimitet med höjd status som följd. Läroplanen 
ställer dock ökade krav på bland annat dokumentation och 
en ökad individualisering, vilka båda blir orsak till 
frustration då inte andra förutsättningar givits att kunna 
realisera sådana mål. (Ekström 2007, s. 183) 

Denna analys beskriver igenkännbart hur förskollärarna i denna studie 
upplevde den ökade arbetsbelastningen, det alltmer krympande 
handlingsutrymmet och framför allt det ökade avståndet till den närmaste 
arbetsledningen, något som har varit särskilt påtagligt här. Ökad 
självkänsla tack vare Lpfö 98 påtalas också här, även om förskollärarna i 
min studie tillmäter Lpfö 98 större betydelse än Ekströms informanter. Vi 
kommer m.a.o. fram till i stort sett samma resultat. Våra gemensamheter 
tar emellertid slut just där det vetenskapsteoretiska och metodologiska tar 
vid och således även möjligheter till handling på samtliga plan av en 
forskningsstudie. Där Ekströms och mitt arbete går isär börjar förtjänster 
och nackdelar i ljuset av olika vetenskapsteoretiska och metodologiska 
utgångspunkter bli tydliga, inte minst för praktikerna. Detta är en fråga 
som i slutändan har med social rättvisa i pedagogisk forskning att göra 
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och hur olika vi tolkar våra uppgifter som forskare tillhörandes 
disciplinen pedagogik (jfr. Griffiths 1998). Enligt Campbell och 
Groundwater-Smith (2007) handlar denna typ av forskning om enbart en 
sak: en fördjupad (forsknings)etisk dimension som genomsyrar samtliga 
delar av ett dylikt projekt.  

En väsentlig skillnad består i att ha deltagare istället för informanter. 
Deltagare är per definition också aktörer som kan skrida till handling, 
reflektera och påverka sin verksamhet med hjälp av ett mer långsiktigt 
utvecklingsarbete. Det är här flera aspekter av aktionsforskning i stort och 
betydelsen av vad jag kallar för en pedagogisk samverkan tydligt visas 
(Benson, Harkavy & Pucket 2007, Campbell & Groundwater-Smith 
2007, Greenwood 2004, Maguire 2004, Reid 2004).  

Som von Wright (2007) uttrycker det: pedagogen och pragmatisten 
möts i frågan ”hur blir det?”. De kan inte nöja sig med ett konstaterande 
om sakernas tillstånd, eftersom de tillstår processer i sig stor betydelse 
och vet att förändring inte bara kan ske utan måste ske. Denna insikt 
ligger inbäddad i den temporala aspekten, och i den demokratiförståelse 
som ligger till grund för t.ex. Benson, Harkavy & Puckets (2007) 
tolkningar av Dewey. 

För det andra blir den temporala betydelsen tydlig, likaså det därmed 
förbundna emancipatoriska inslaget. Ju längre tid som går, desto mer 
sannolikt att det utvecklas möjligheter och tillfällen för handling på olika 
plan i en verksamhet (Biesta 2006, Elliott 2007, Reid 2004). 
Arbetsgivarens uteblivna intresse av ett organisatoriskt förändringsarbete 
”underifrån” och den tidvis av förskollärarna upplevda uteblivna 
legitimiteten för utvecklingsarbete förblev således inte ett konstaterande i 
min studie. Detta framhäver samverkans betydelse av en studie av detta 
slag.  

Vidareutveckling av tidigare anförd metodologikritik av FAR 
Efter genomförd studie vidhåller jag att preskriptiva inslag i FAR är 
problemetiska (jfr. Biesta 2006). Deltagande och delaktighet ”på lika 
villkor” som föreskrivande inre validitetskriterium för FAR (jfr. Brydon-
Miller 2008, Reid 2004) kan lätt bli en paradox när den emancipatoriska 
intentionen som skall ligga till grund för de flesta 
aktionsforskningsprojekt, tolkas endimensionellt och enkelriktat av 
aktionsforskare (jfr. Reid 2004). De starkt preskriptiva inslagen i Reids 
metodologiska förslag tyder på det, samtidigt som Reid m.fl. (2005, 2007, 
2008) benämner aspekter av FAR som möjliggör framtida diskussioner 
om t.ex. social rättvisa i denna typ av forskning. 

Att betrakta delaktighet som en enkelriktad företeelse, där forskaren 
har att sörja för att alla känner sig delaktiga, skulle enligt min uppfattning 
innebära att just maktaspekten och i detta fall förskollärares möjligheter 
till handlingar hamnar i skymundan, därför att det skulle implicera att 
någon (forskaren) tror sig kunna tilldela någon annan (förskolläraren) 
något (delaktighet eller känslan av delaktighet). Följaktligen förutsätter 
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en sådan syn att den ena (forskaren) har något som den andra 
(förskollärarna) inte har eller själv kan uppbåda. Ytterligare en följd av en 
sådan syn vore att underskatta eller ignorera betydelsen av aktörernas 
egen drivkraft för förändring. En forskare med en preskriptiv hållning 
gentemot emancipation kan dessutom svårligen påstå att hon betraktar sig 
själv som en jämbördig deltagare i ett dylikt projekt, något som några 
aktionsforskare vill göra gällande (jfr. Reason & Bradbury 2008). Detta 
skulle, så vitt jag förstår det, innebära att deltagarna betraktas som en 
deltagare och inte flera med multipla erfarenheter, intentioner och 
drivkrafter. Vilken av dessa deltagare är då forskaren jämbördig med? 
Slutligen är frågan om tolkningsföreträde problematisk: hur kan en 
aktionsforskare på ett trovärdigt sätt göra anspråk på att emancipation och 
delaktighet på lika villkor har skett? Skulle alla deltagare hålla med om 
det, eller kan det finnas begränsningar här som borde problematiseras för 
att utveckla denna metodologi på ett fruktbart sätt (jfr. Enö 2005)? 

Den demokratiska synen på kunskapsprocesser som också är ett i FAR 
inneboende validitetskriterium kan inskränkas av emancipationskriteriet 
vid en preskriptiv tillämpning. Ett problem med emancipatoriska 
intentioner torde vara att det är en relativ omöjlighet att på förhand 
bestämma att någon annan skall kunna emancipera sig. 
Kunskapsprocesser fungerar, enligt vad jag har sett här, inte på detta 
förutsägbara sätt. Det kan på förhand rimligtvis antas att vissa former för 
kunskapsutveckling är mer gynnsamma än andra (jfr. Holmstrand 2008), 
och den i dylika projekt inneboende etiska och forskningsetiska 
dimensionen (Campbell & Groundwater-Smith 2007) kan antas främja 
forskning för (jfr. Elliott 2007, Kemmis & McTaggart 1988). Samtidigt 
ligger i detta för även den moraliska dimensionen av pedagogik och 
pedagogisk forskning som Campbell & Groundwater-Smith (2007) Elliott 
(2007), Griffiths (1998) m.fl. gör gällande 

Emancipatorisk intention och den i all aktionsforskning inneboende 
deltagarorientering analyseras och vidareutvecklas kanske mest 
konstruktivt utifrån frågan vad som konstituerar just forskning och det 
kritiska förhållningssättet (jfr. Dick 2004, 2006, Greenwood 1993, Reid 
2004, 2008). Svårigheterna att handskas med dessa begrepp är många, då 
aktionsforskare nästan oundvikligen hamnar i svårlösliga situationer som 
inte vid alla tidpunkter av en studie kan göra alla rättvisa. Forskning och 
den praktik som forskning konstituerar, måste rimligen bäras upp av den 
som betecknar sig som forskare. Detta går att förstå som forskarens 
professionella självbestämmelse och den därav följande nödvändigheten 
av att handla på ett visst sätt, som utgör forskning (Maguire 2004). Det är 
nog inte meningen att en forskare ska känna sig bakbunden av 
preskriptiva metodologiska inslag (jfr. Reid 2004) som förhindrar just det 
som är viktigt i forskning: att tillämpa en kritisk blick och kunna 
analysera utan att vara konsensusinriktad i alla faser av en studie, vilket 
ju annars kan tänkas impliceras av prepositionen med. 

Att forskningsresultat inom aktionsforskning, och i synnerhet inom 
FAR, utsätts för en hård granskning av deltagarna under en pågående 
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studie är emellertid förtjänstfullt inte minst utav validitetsskäl, som i sin 
tur utgör en betydelsefull forskningsetisk, etisk och moralisk dimension 
(Maguire 2004, 2005).  

Jag förtydligade i denna studie att aktionsforskning, precis som kritisk 
teori, i sin kritik av andra forskningsparadigmer glömt bort en pluralistisk 
perspektivering (Brydon-Miller 2008, Maguire m.fl. 2004). Ett 
grundantagande var att aktionsforskningens vetenskapsteoretiska grunder 
skulle ”per automatik” ta hand om feministiska perspektiv också. De 
specifika problemen som fanns på t.ex. kvinnodominerade områden 
hamnade i glömska och frågor utifrån vissa perspektiv förringades. 
Således förringades även det metodologiska arbetet som är så centralt för 
några akademiska feminister som söker svar på en svårlöslig 
frågeställning: hur kan man genomföra forskning som uppfyller krav på 
erkänd vetenskaplighet samtidigt som den upplevs och accepteras som 
relevant för de praktiker i vilkas namn forskningen genomförs? En 
feministisk metodologisk utgångspunkt här var inte att mäta delaktighet 
eller effekter av ett icke-deltagande. Det rörde sig här om ett erbjudande 
till deltagande och delaktighet för samtliga deltagare (jfr. Griffiths 1998, 
Maguire m.fl. 2004, Reid 2004, 2008).  
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Kapitel 8 
Diskussion  

Den pragmatiska frågan, med vilken jag vill sammanfatta förskollärarnas 
handlingar, är hur en demokratisk utbildning för en mänsklig framtid kan 
se ut (jfr. Biesta 2006)? Inom ramen för denna studie blev detta också en 
fråga om ett professionellt ansvarstagande från förskollärarnas sida. Detta 
ansvarstagande väljer tänkande och handlingsförmögna människor att 
antingen axla eller inte, med allt vad det innebär för olika organisationer i 
samhället. Det feministiskt-pragmatiska kunskapsintresset belyser 
betydelsen av erfarenheter vunna ur handlingar för social förändring (jfr. 
Dewey 1933, i Boydston 2008). Nödvändigheten av att handla i denna 
mening (Minnich 2005) har blivit uppenbar inom ramen för denna studie.  
 

Radikal öppenhet för utveckling utifrån det 
levande subjektet 
Biesta (2006) diskuterar mänsklighetens framtid i termer av en ”radikalt 
öppen fråga”. Detta i kombination med Minnichs (2005) definition av vad 
demokrati är (ständig utveckling) kan utgöra en bättre grund för en 
pluralism som i sin tur kan möjliggöra insikter om oss själva och våra 
behov av utveckling än vad som vanligtvis är fallet (jfr. Dewey 1927).  

Genom hela arbetet hade jag att förhålla mig till att subjektet är vid liv, 
men inte som något universellt subjekt baserat på ontologiska antaganden 
om dess väsen (jfr. Droege 2002). Subjektbegreppet innefattar alla 
människor, och det inbegriper givetvis även förskollärare och barn i deras 
omsorg vid en förskola i en liten ort i södra Sverige där kommunen inte 
har, eller inte anser sig ha, tillräckliga resurser till denna verksamhet.  
 
Jag vill här påminna om de validitetskriterier, som har legat till grund för 
denna studie, vilket är angeläget eftersom jag i ett tidigare kapitel gör 
anspråk på att eftersträva dessa kriterier. Samtidigt diskuterade jag på vad 
sätt kriterierna är oumbärliga i feministisk aktionsforskning. Vidare fann 
Reids (2004) forskningsdimensioner beaktning här samt Griffiths (1998), 
Brydon-Millers (2004, 2008) och Campbell & Groundwater-Smiths 
(2007) forskningsetiska aspekter av FAR. Utifrån de här anförda 
validitetskriterierna vill jag förtydliga att förskollärarna förmådde utföra 
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några handlingar, så som de själva ansåg vara rimliga, över tid. Hur dessa 
handlingar tog sig uttryck och vilka olika innebörder de hade, 
manifesteras samtidigt i nedanstående validitetskriterier (jfr. Herr & 
Anderson 2005). 
 
Aktionsforskningens mål Kvalitets- och validitetskriterier 
1) Ny kunskapsgenerering Dialogisk och processvaliditet 
2) Att uppnå handlingsorienterade resultat Resultatvaliditet 
3) Ny kunskapsbildning hos forskaren och övriga 
deltagare 

Katalytisk validitet 

4) Resultat som är relevanta för den lokala 
kontexten 

Demokratisk validitet 

5) En välgrundad och rimlig metodologi Processvaliditet 
 
Som tidigare nämnts var det tal om problemlösningsorientering redan i ett 
tidigt skede i detta arbete, vilket bl.a. låter förmoda att jag och även 
förskollärarna visste vari problemet bestod, och i viss mån än idag består. 
Mycket kortfattat bestod problemet i motståndet från kommunens sida, så 
att ett utvecklingsarbete plötsligt framstod som en kamp istället för en 
självklarhet, som vi kanske något naivt utgått ifrån. 

En radikal inkludering av alla människor i begreppet människa och 
användningen av begreppet erfarenhet, så som några teoretiker, filosofer 
och praktiker föreslagit här, torde det göra möjligt att hävda universella 
värden, som finner lokala tolkningar och lösningar (Biesta 2006, Minnich 
1996). De lokala kontexterna är nog så allmängiltiga när de 
underliggande principerna för utveckling har utkristalliserats i samverkan 
med andra studier kring liknande problem. Det är särskilt intressant att se 
på detta som en pragmatisk fråga; ”hur ska det bli?” (Cherryholmes 2007, 
von Wright 2007). I denna fråga kan olika aktörer måhända enas om 
några grundläggande värden inom ramen för sin organisation men även 
över olika slags gränser. 

Den tes, som jag drivit i detta arbete vilar på en tilltro till pedagogisk 
forskning som ett slags kitt mellan teori och praktik. När olika perspektiv 
och samverkande subjekt tillåts skapa kunskap kan synergiska processer 
initieras och fullföljas. Biesta & Burbules 2003 uttrycker 

One of the most significant and characteristic implications 
of Dewey’s transactional approach is that educational 
research will not result in rules for educational action. 
Educational research can only ever show us what has been 
possible in a specific situation of something called a 
’representative sample’ – but it can never tell us once and 
for all what to do. (Biesta & Burbules 2003, s. 110) 

Biesta & Burbules (2003) beskriver hur kunskap kan födas, men är noga 
med att betona att pedagogisk forskning inte kan vara vägvisande för hur 
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praktiker skall göra. Den kan däremot vara underlag för reflektion kring 
egen praktik. 

”Dewey’s Dream37” 
Som jag tidigare varit inne på, kan det finnas risker för urholkning av 
kunskapsbegreppet genom eventuell överbetoning av det subjektiva och 
enbart erfarenhetsbaserade38.. Det värdefulla med subjektiv kunskap kan 
gå förlorad om den inte kommuniceras till dem som är fast i sin bild av 
objektivitet, universalistiska anspråk på kunskap och en tro på existensen 
av värdeneutral kunskapsbildning.  

En överbetoning av den gamla så kallade objektiva kunskapen och dess 
ibland påstådda överlägsna värde inom forskning kan följaktligen inte 
vara eftersträvansvärd. Som Anderson (2007) uttrycker det så måste 
anspråk på objektiv kunskap inkludera förståelsen för betydelsen av 
subjektiva kunskaper, annars faller det på sin egen orimlighet att göra 
anspråk på objektivitet (jfr. kapitel 5).  

A standpoint which is nowhere in particular and from which things 
are not seen at a special angle is an absurdity. (Dewey 1931, i 
Droege 2002, s. 175) 

Med stöd av Biesta & Burbules (2003), Minnich (1996, 2005), Seigfried 
(1996, 2002a, 2002b) m.fl. vill jag hävda att objektivitetens motsats inte 
kan vara subjektivitet. Minnich (2005) föreslår här att objektivitetens 
motsats bör vara radikal objektivitet som inbegriper subjektivitet som ett 
fundamentalt element och en avgörande förutsättning för att radikal 
objektivitet över huvudtaget skall kunna åstadkommas. Om motsatspar 
som ”man – kvinna”, ”subjektivitet – objektivitet” anses rimliga att 
byggas bort i termer av värdemässiga tillskrivningar, där det ena är 
överordnat det andra, så behöver det infinna sig en insikt om att ingen vid 
någon given punkt i tillvaron kan förfoga över objektiv kunskap. Med 
denna insikt borde det bli möjligt att omförhandla kriterier för 
generaliserbarhet och grunden ur vilken dessa kriterier en gång vuxit 
fram (Harding 1996, Harding & Hintikka 2003, Minnich 2005).  

Utifrån dylika insikter torde det även vara möjligt att förändra 
formerna för utvecklingsprojekt och därigenom vår kollektiva 
––––––––– 

37 Enligt en boktitel av Benson, Harkavy & Pucket (2007). 
38 Dorothy Smith och Nancy Hartsock har gjort ovärderliga vetenskapsteoretiska och 

metodologiska bidrag till feminism som kunskapsfält. När jag skriver i termer av 
”överbetoning” så avser det uttrycka en förståelse för hur termer som subjektivitet, 
erfarenhet i relation till förskolan uppfattas i dagsläget. Att konstruera subjektivitet som 
en motpol till objektivitet, om det inte leder till mer hållbara och kunskapsbaserade 
utvecklingsprocesser i verksamheter eller öppningar i det akademiska samtalet om 
vetenskapsteoriska problem, är kanske inte den mest framkomliga vägen ur mitt här valda 
perspektiv.  



182 

kunskapssyn. En förhoppning är att den radikala objektiviteten kan bidra 
till en successiv nedmontering av en hierarkisk kunskapssyn som inte är 
förenlig med våra rådande demokratiideal, oavsett om denna syn uttrycks 
inom forskning eller en kommunal verksamhet (jfr. Biesta 2006). 

Dewey (1933) betonar det som kan förlama och demoralisera i ett 
utbildningssammanhang som egentligen borde präglas av engagemang 
och intresse för social förändring: 

For nothing can be imagined more fundamentally anti-social than 
the conditions and factors which cripple and paralyze those 
engaged in performing necessary social work, which prevent them 
from doing their work and thus deprive society as a whole of what 
it needs, while it also demoralizes the workers themselves (1933, i 
Jo Ann Boydston 2008, s. 132) 

Om man som jag vill göra anspråk på forskning för social rättvisa, där 
deltagarnas handlingar skall få stå i fokus, så kräver det en pendling 
mellan vetenskapsteoretiska utgångspunkter, metodologiska resonemang, 
en förankring i deltagarnas verksamhet och analyser som kan inbegripa 
dessa olika moment av en studie. Det kan diskuteras om de goda 
intentionerna i allt detta är tillräckliga för att garantera meningsfull 
forskning. Då mitt forskningsintresse även gällde kunskapsprocesser, så 
vill jag åtminstone här göra gällande att denna typ av forskning samt 
formen för studien bidragit till transformativa kunskapsprocesser som 
gynnat verksamhetsutveckling, inte enbart i en förskola utan även av min 
egen forskningspraktik.  

Visioner om framtida forskning 

”Knowledge for what?39” 

Visioner om framtida forskning utifrån det just upplevda i denna studie 
härrör från samma fråga som förskollärarna fick ställa sig själva: vilken 
berättelse ville de själva vara del av i sin pedagogiska verksamhet? Som 
forskare vill jag vara del av en berättelse utifrån visioner om social 
rättvisa, vilket förutsätter samtal med många. Därför föreställer jag mig 
framtida forskning som ett ständigt pågående samverkansprojekt innanför 
och utanför universitetet. Konkret knutet till denna studie så kan dessa 
tankar se ut på följande vis, och vara baserade framför allt på intentionen 
att göra forskning för, och i viss mån med. 

 
Förskolan som figurerat i denna studie ligger i en liten kommun i södra 
Sverige. Problemen med detta är många, varav den kommunala 
budgetpolitiken är ett av dem. Regional utveckling är samtidigt en central 
frågeställning inom ett område (samverkan) som har vuxit sig stort under 
––––––––– 

39 Konferenstema för American Association for Higher Education årliga konferens, 
2002 (i Benson, Harkavy & Pucket 2007, s. 113). 
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några decennier. Vad jag avser med transformativa kunskapsprocesser 
kan förmodas gagna regional utveckling på en demokratisk grund. Om 
man utgår ifrån att det förmodligen finns fler kommuner som inte anser 
sig ha resurser till framför allt barnomsorg, skolan, äldreomsorg o.s.v., så 
utgör det ett allvarligt samhällsproblem. Om man nu vidare utgår ifrån att 
det finns människor i dessa kommuner, beslutsfattare kanske t.o.m., som 
håller med om att det är ett problem och vill således ändra på sakernas 
tillstånd, skulle det öppna sig en rad möjligheter till samverkan som kan 
leda till det redan påtalade bytet av referensram (jfr. Söderström 2008). 
Inte minst verksamhetsledningsnivån behöver utvecklas och 
problematiseras i en gemensam ansträngning att definiera samhälleliga 
behov på ett pluralistiskt sätt. Alltför många människor i organisationen 
verkar utföra sina uppdrag i relativ isolering som en följd av 
organisationens struktur. Dialoger där människor vågar diskutera 
värderingar utan rädsla för prestige- och maktförluster kan tänkas vara 
något som behöver sättas i system inom kommuner. Ett mer utvecklat 
lärande skulle kunna äga rum förutsatt att de olika verksamheterna och 
befattningsinnehavarna börjar intressera sig för varandras samhälleliga 
uppdrag och innehåll och de därmed förbundna specifika problemen. 

Från forskningens sida skulle dylika projekt kräva forskare från olika 
discipliner, som kan mötas i sitt engagemang för forskning för 
samhällsutveckling. Tillsammans med olika aktörer i kommuner och 
andra samhälleliga organisationer skulle man kunna få nya insikter om 
budgetering, prioritering, resurshantering och lärande (i) organisationer. 
Förskollärarna i denna studie skulle kunna möta utbildningschefer för att 
dessa utbildningschefer har ett ansvar för att lyssna till dem som har 
kunskap utifrån sina verksamheter. En ekonom med ett demokratiskt 
samhällsengagemang skulle bättre kunna förstå och förklara vari en 
kommunal tjänstemans problem med budgetering m.m. består. Samtidigt 
skulle hon kunna peka på möjliga öppningar för förändringsarbete, där 
t.ex. förskollärare och tjänstemän tillsammans kunde enas kring en 
hållbar verksamhetsutveckling som baseras på en acceptabel värdegrund. 
På motsvarande sätt skulle detta kunna gälla kommunala politiker, där en 
ny form av lärande skulle kunna ta form. 

 

Utifrån många studier som har haft betydelse för detta arbete, drar jag den 
inte helt orimliga slutsatsen att även den vetenskapliga processen skulle 
kunna utvecklas i en demokratisk, pluralistisk anda (Benson, Harkavy & 
Pucket 2007, Lagemann 2000, 2002) och samtidigt bidra till 
universitetens identitetsutveckling (jfr. Delanty 2001, Nowotny, Scott & 
Gibbons 2004). 

Vid en rad framstående amerikanska universitet finns 
forskningsbaserade centra explicit i denna anda enligt ”Scholarship of 
Engagement” principen (jfr. Boyer 1996). Universiteten behöver 
fortlöpande problematisera sin egen roll i samhället, som de är en 
fundamentalt viktig del av, och än idag, en maktfaktor (Benson, Harkvay 



184 

& Pucket 2007, Dahle 2008, Delanty 2001, Levin & Greenwood 2008, 
Nowotny, Scott & Gibbons 2004). 

Till slut vill jag uttrycka en förhoppning om att det i regionala 
samverkansprojekt mellan universitet och andra organisationer integreras 
kunskap om genus och etnicitet samt perspektiv som ofta inte kommer till 
uttryck, inte ens som fotnot. För mig är detta, som framgått, en 
grundläggande demokratisk förutsättning för att samhällsforskning ska 
kunna göra anspråk på att representera och ifrågasätta samhälleliga 
intressen överhuvudtaget. Ett sådant anspråk borde fortlöpande kunna 
återspeglas innehållsligt vid forskningsseminarier och vid universitet i 
stort.  

The aim of scientific inquiry is to make ourselves home in the 
world. (Tuana 2002, s. 15) 
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Summary  
Background & purpose of this doctoral thesis 
Swedish preschool’s societal and educational mission is still somewhat 
ambiguous today (Enö 2005, Persson & Tallberg-Broman 2002. 
Vallberg-Roth 2001). This is likely to limit preschool teachers’ 
understanding of their essential role and professional tasks. Since 1998 a 
national curriculum for Swedish preschools has been in operation (Lpfö 
98). Values such as gender equity are strongly emphasised, meaning that 
preschool teachers do not have a choice but to practise gender equity 
pursuant to Lpfö 98. The development of pedagogic methods that may 
boost gender equity in preschool is one of several educational policies 
that preschool teachers ought to translate into their professional practice.  

The organisational context of the preschool teachers in this study was a 
small municipality in southern Sweden. Municipalities in general do not 
necessarily operate on principles of participative democracy (Gustafsson 
2008, Pincus 2002). While Quennerstedt’s (2006) research showed that 
municipal politicians respect teachers’ professional tasks such as 
interpreting curriculum and educational policy, Pincus (2002) maintains 
there is no broad acceptance of the qualitative aspect of gender equity in 
municipalities (cf. Gustafsson 2008). Focus on preschool teachers’ 
agency was therefore of particular interest in order to understand 
collective and individual processes in the light of organisational and 
professional limitations and ambiguities (Dahle 2008, Etzioni 1969). 
Tallberg-Broman (1991) undertook research on the history of preschool 
teachers in a Swedish context that outlined the specific problems of the 
Swedish preschool. Her findings showed that preschool is an extremely 
gendered workplace suffused with colliding ideas about the child as a 
precious plant, coming from Germany (Fröbel 1826) and the idea of 
preschool being a means to an end, facilitating labour market 
participation for mothers (Myrdal & Myrdal 1934). As for the 
implications regarding a women-dominated workplace such as preschool, 
Tallberg-Broman (1991) pointed out that care, a key element in the 
preschool teachers’ profession, connotes in terms of giving love and 
providing a family home-like atmosphere for the child. This meant, 
among other things, that preschool teachers were not really supposed to 
fight for professional status and acceptable salaries for their work. They 
were supposed to be grateful to be given the opportunity to be preschool 
teachers, where their motherly instincts paired with a profound schooling 
would contribute something to children and society as a whole. Tallberg-
Broman states that working as a preschool teacher was supposed to be so 
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rewarding, that to claim an acceptable salary and professional status 
would have been regarded as preposterous. This is but one of many 
aspects, and possibly explanations, as to the relatively low societal status 
of preschool teachers to this day.  

Generally speaking, the concept of agency has been rarely applied to 
preschool teachers (Enö 2005). Furthermore, gender equity, the preschool 
teachers’ object of knowledge in this study, is regarded as controversial 
in educational settings and often criticised for its ideological origins 
(Berge & Ve 2000, Dahl 2005). 

During 2006, the preschool teachers and I were part of an official 
project funded by the Swedish Ministry of Research and Education. 
When the official project came to an end, the preschool teachers in my 
group expressed a wish to continue with their knowledge process. I 
identified this as a salient opportunity to initiate a feminist action research 
project. The starting point was ideal in so far that the preschool teachers 
themselves had asked to be part of a project in which they, the so-called 
practitioners, would be regarded as agents, rather than objectified 
informants (cf. Campbell & Groundwater-Smith 2007, Reid 2004).  

It needs to be underlined, however, that my research interest and the 
preschool teachers’ knowledge interest did not converge entirely. Mainly, 
this was due to the varying natures of the tasks inherent in our different 
practices: mine was to produce a doctoral thesis while the preschool 
teachers’ task was to develop their pedagogic methods regarding the 
concept of gender equity. For the preschool teachers this was an 
obligatory task as laid down by Swedish school law (1985) and 
government bill 2006:75. In other words, the preschool teachers in this 
study interpreted and identified this particular policy as necessary to 
develop, as they did not consider their practices in compliance neither 
with Swedish educational policy nor school law on this particular point.  
 
Against this background, this doctoral thesis had two purposes. 1. To 
study some preschool teachers’ possibilities to develop a gender-aware 
pedagogy by applying theories of organisation, profession and 
collaboration. 2. To do qualitative research by drawing on principles of 
research for social justice, as a contribution to the development of 
methodology in feminist educational action research. The following 
research questions helped elucidate these purposes: How do preschool 
teachers create space for reflection and knowledge processes over time? 
What individual and collective actions do preschool teachers take over 
time? How can this study contribute to organisational development? 
 
Theoretical and philosophical underpinnings 
The reason for my choosing to draw on feminist pragmatism was an 
understanding and respect for Dewey’s pragmatist thought in which 
theorising was regarded as an integral part of people’s interaction with 
their environment (Seigfried 2002a, 2002b). The subsequent discovery of 
some of Dewey’s professed sources of inspiration, e.g. Jane Addams and 
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her Hull House project (cf. Seigfried 2002a) further fuelled my interest in 
feminist pragmatism (Minnich 2002, 2005). Women philosophers in early 
pragmatism filled a particular function by naming and expressing 
women’s experience, transforming it into social activism, and 
subsequently carrying this knowledge into the academy. One hundred 
years ago, women’s experiences had hardly made an impression in and 
on public life, and certainly not in the academic world (Whipps 2004). 
These women needed to become conversant with their new academic and 
political engagement and found that pragmatism resonated well with their 
needs for social change. Seigfried (2002a) maintains that Dewey’s 
philosophy in particular... 

...is not part of the impoverished tradition of discourse that 
feminists criticize. It is not among those philosophies that can talk 
about the power of reason but not about the power of empathy. 
(Seigfried 2002a, p. 47) 

Two aspects of pragmatist philosophy were considered particularly 
empowering.  
1) The principle that theory is generated from experience and that theory 
is accountable to practice (Dewey 1931), which made it possible for 
women to trust their own experience as a starting point for reflection; and 
2) the principle that ”the purpose of inquiry into experience was not to 
replicate it, but to interrogate problematic situations in order to 
satisfactorily resolve them.” (Seigfried, 2002a, p. 51). Feminist 
philosophers such as Seigfried (1996), Green (2002), Heldke (2002), 
Droege (2002) et.al. outline how feminism and pragmatism embrace 
similar issues. Whipps (2004) maintains that the feminist pragmatists of 
the so-called Progressive Era heavily influenced the field of education by 
providing models for the interaction between thinking and action, 
something Dewey referred to as intelligent actions (cf. Benson, Harkavy 
& Pucket 2007, Biesta 2006).  
 
Knowledge and social justice as theoretical and pragmatist concepts 
in this study 
Our knowledge of the world is given to us in the modes by which we 
enter into relations with the object of knowledge (Smith 1990) and the 
object of our knowledge "is or originates in the co-ordering of activities 
among 'subjects'” (p. 11). To know the world of our experience and to see 
what is produced or accomplished in people’s ongoing and co-ordered 
practices in definite places and time constitutes the relations between the 
subject and the object (Smith, 1990, p. 199). A point of departure and a 
fundamental assumption here are that ”women’s experience” exists due to 
the specific locations women find themselves in. Preschool, which is 
almost entirely borne by women, is such a gendered place. The 
characteristics ascribed to childcare as a gendered action, not least in a 
historical and contemporary perspective (e.g. educational policy), the 
context of preschool outlined here earlier and notions of what gender 
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equity in preschool is or ought to be, constitute ”women’s experience”. 
Smith (1990) refers to these kinds of locale as ”practices of knowing” and 
is particularly interested in  

The objectified forms of institutional organization () that become 
visible at the point of rupture, but at the same time are practices in 
which we participate, that we know from the inside, and that shape 
the practices through which we have sought to establish women’s 
interests and experience on the terrain of ruling (Smith 1990, p. 
11).  

It became evident in this study, that I required a methodology that would 
focus the preschool teachers’ actions rather than merely describe their 
practices and analyse them by means of categories (cf. Naples 2003).  
 
Feminist Action Research (FAR) – a methodology and applied 
research method 
A decisive distinction from more traditional research is a preposition 
here, which marks the difference between ”doing research on” and ”doing 
research with” (Heron 2006, Maguire 2004, Reid 2004). Reid (2004) 
states that feminist action research ”is a promising, though under-
developed, research approach for advancing social justice agendas.” How 
does feminist enquiry contribute to the philosophy and theory of 
education? Notions of social justice can cast a light on how research is 
conceptualised and conducted (Reid 2004). In short, FAR is ”a 
conceptual and methodological research framework that is fundamentally 
about exploring and pursuing opportunities for social justice.” (Reid 
2004, p. 3). As such, feminist action research is self-consciously value-
driven. It advocates methods of data collection and analysis that are 
grounded in the context of the community and contribute something of 
value to the community in which the research is conducted (Reid 2004).  

 
This doctoral thesis was carried out on the assumption that women have 
traditionally been excluded from producing dominant forms of 
knowledge (Dahle 2008, Minnich 2005, Smith 1990, 2005). In 
consequence of this outline of FAR, knowledge production is considered 
by way of subscribing to what Reid (2004) defines as the conceptual and 
methodological framework of FAR: 

() A critical understanding of women’s multiple perspectives and 
works toward inclusion, participation, action, and social change 
while confronting the underlying assumptions the researcher 
brings into the research process. Feminist action researchers 
facilitate building knowledge to change the conditions of women’s 
lives, both individually and collectively, while reconstructing 
conceptions of power so that power can be used in a responsible 
manner. (Reid 2004, p. 7) 
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Design of the study 
For action researchers it is crucial to identify their positions and 
intentions, preferably prior to embarking on a research project. This way, 
the power dimensions inherent in research can be rendered visible and 
research questions as well as analyses can be viewed by taking into 
account the researcher’s bias. Feminist action researchers usually operate 
on the assumption that issues of power need to be considered and 
addressed in every single aspect of a research study, and not merely a few 
aspects of it. Herr & Anderson (2005) provide a more general overview 
of how possible positions and researchers’ perspectives, the inherent 
criteria of validity and the contributions an action researcher intends to 
make. As Maguire (2005 in Herr & Anderson) pointed out: 

Doctoral researchers are asked to sort through their own multiple 
positions and identities, and those of collaborators. The difficult 
but necessary choice points of potentially transformative 
knowledge creation are mapped out and named for what they are: 
political decisions with power dimensions that the doctoral 
researcher must work through and publicly articulate. (in Herr & 
Anderson 2005, s. xiii) 

In this light, the following overview becomes relevant also for this study, 
as I had to negotiate several choice points of such potentially 
transformative knowledge creations. These have everything to do with 
the researcher’s position and underlying intentions. Therefore, I will 
discuss some of them further along in this text. 
 
 
Insider (1) ____ (2) ____ (3) ____ (4) ____ (5) ____ (6) Outsider 
 
Researcher’s 
position 

Expected 
contributions 

Research 
traditions 

1. Insider2 
(researcher 
studies own 
self/practice) 

Knowledge base, 
improved/critiqued 
practice, 
self/professional 
transformation 

Practitioner 
research, 
autobiography, 
narrative research, 
self-study 

2. Insider in 
collaboration 
with others 

Knowledge base, 
improved/critiqued 
practice, professional 
and organisational 
change 

Feminist 
consciousness 
raising groups, 
inquiry/study 
groups, teams 

3. Insider(s) in 
collaboration 
with outsider(s) 

Knowledge base 
Improved/critiqued 
practice,  
Professional and 
organisational change 

Inquiry/study 
groups 
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4. Reciprocal 
collaboration 
(insider-
outsider teams) 

Knowledge base, 
Improved/critiqued 
practice,  
Professional and 
organisational change 

Collaborative forms 
of participatory 
action research that 
achieve equitable 
power relations 

5. Outsider(s) in 
collaboration 
with insider(s) 

Knowledge base, 
Improved/critiqued 
practice,  
Organisational and 
professional change 

Mainstream change 
agency: 
consultancies, 
industrial 
democracy, 
organizational 
learning; Radical 
change: community 
empowerment 
(Paulo Freire) 

6. Outsider(s) 
studies 
insider(s) 

Knowledge base University-based 
academic research 
on action research 
methods or action 
research projects 

 
Herr & Anderson, 2005, slightly modified by author. 
 
Critical incidents and various types of conflicts 
Maguire (2005) is adamant that doctoral researchers question their own 
practices when it comes to choice points. According to Reid (2004) 
participants in a research study must be able to frame and formulate 
problems in their own practices. The ethical and moral dimensions of this 
type of research become particularly evident as participants/practitioners 
are not regarded as informants (Griffiths 1998) but active, thinking and 
capable agents for change within their organisations and professional 
lives (McNiff & Whitehead 2000). This way, feminist action research 
fulfils one of its most significant intentions, namely not to replicate and 
enhance the injustices that research has made itself guilty of by 
constructing women into objects that can be frozen in time. Furthermore, 
this type of research cannot afford to make assumptions about any 
participant to suit certain purposes (Griffiths 1998).  

As Reid and Maguire basically say the same about potentially 
transformative choice points or critical incidents and various types of 
conflicts, I will present a list of points that the preschool teachers 
themselves identified as particularly important for their professional 
development during the years of 2006 to 2008. The critical incidents and 
types of conflicts were dealt with in detail during this study. The 
preschool teachers themselves called these critical incidents their ”eight 
milestones”:  
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• The slowly emergent decision to participate in the government 
funded project  

• The project itself 
• Claudia (myself) 
• Money/funding  
• The emerging theme ”choice”, which was a particular pedagogic 

method developed by the preschool teachers 
• A study day at another preschool that had worked longer and more 

explicitly with gender equity in preschool as a pedagogic aspect 
• Organisational changes in general and in particular 
• Conceptualising and writing up a gender equity plan, which was a 

goal from the outset  
 
Detailed insight gathering (cf. Griffiths 1998)  
These insight gatherings, a term I borrowed from Griffiths (1998) were 
directed by the needs and requirements of the preschool teachers and my 
own needs to form a better and more comprehensive understanding of the 
multiple processes at individual and collective levels of the project. In 
addition to our project meetings I used 

 
• One-on-one interviews with the participating preschool teachers. The 

character of these interviews was rather that of a confidential 
conversation with regard to the project’s meaningfulness, the 
preschool teachers’ own involvement and level of commitment and, 
in some cases, very personal accounts of private lives in relation to 
gender equity. I regarded these interviews as of great value in terms 
of validation of my own role as a participating researcher and of the 
project as such. None of the preschool teachers expressed thoughts 
towards wanting to leave the project. Nor did they express thoughts 
as to the project’s many organisational obstacles, as I had expected 
them to do. 

• About 1,000 exchanges by e-mail in between project meetings. These 
e-mails served a variety of purposes. a) information of ongoing 
processes and other issues concerning our project, b) more or less 
instant feedback on project meetings (e.g. ”I found our meeting today 
so very uplifting. Thanks, we really got things done”), c) personal 
notes saying ”just dropping a line to wish you a lovely weekend.” 
signalling concern for each others’ wellbeing and creating a general 
mood of goodwill, and positive spirit of collaboration. 

• 3 group interviews, i.e. one interview per child age group (the 
preschool was divided into three separate departments by age group 
of the children. One for the youngest ones aged 1 – 2, one for the 
middle group children, aged 3 – 4, and the department for the oldest 
children aged 5 – 6).  

• Three observations in total spread out over three years and by 
specific demand of preschool teachers in regard to particular 
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problems they thought needed attention and careful thought and 
discussion. 

• Personal letters from some of the preschool teachers who were not as 
used to e-mailing as some of the others. 

• One personal life story account by a preschool teacher who had been 
at the preschool for over thirty years. However, that account was 
never used for analysis for personal reasons. 

• About twenty telephone calls of varying length. 
• A total of 5 interviews and strategic meetings with the heads of the 

preschool. At one of the strategic meetings, two of the preschool 
teachers were present to clarify a number of practical and 
organisational matters and to validate what was being said. 

 
These insight gatherings also rendered visible what Brydon-Miller refers 
to as 

The complex nature of balancing individual and collective actions 
and the relationships of power and privilege, which inevitably 
frame these processes of decision-making. (Brydon-Miller 2008, p. 
202) 

In other words, the practitioners’ collective and individual needs had to 
be carefully balanced and considered during all stages of this study. How 
the study was conducted during a three-year period, is shown in detail as 
follows: 
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Problem-oriented narrative of empirical and analytical insights 
based on actions 

My first difficulty came from the length of time it takes to tell a 
story or to explain a piece of experience well enough for an 
audience to understand it. The scene needs to be set, the reasons 
given, the feelings described. The more diverse the audience, the 
longer the story, because the description needs to become more 
detailed. This length of description gets in the way of the argument 
– the very argument which relies on the description and which 

2006 2007 2008 

27th January 1st meeting w. 
preschool teachers, 3 hours  

16th January 1st meeting within 
the unofficial project 6.15 – 
7.30 pm 

18th January 1st meeting, 3 
group interviews, one in each 
department. 7 am – 4 pm  

16th March 2nd meeting w. 
preschool. 3 h 
 

23rd January, academic 
seminar with all participating 
researchers involved  

13th February 
2nd meeting, 6 – 8 pm 

27th April, 3rd meeting, 3  1st February. Interview and 
planning meeting with the then 
head teacher 8.30 – 1015 am  

17th March 
3rd meeting. 5.45 – 8 pm 

14th June, 4th meeting 3 h 5th February, 2nd meeting w. 
preschool teachers, 6 – 8 pm 
 

15th April, 4th meeting, 4 – 7 pm 
 

29th August, 5th meeting, 3 h 27th March, 3rd meeting with 
preschool t., 4 – 6 pm  

29th April, observations at dpt. 
For smallest children 
7 am – noon.  

24th October, 6th meeting, 3 h 19th April, 4th meeting, 4 – 6 pm 16th June, 5th meeting, 3 – 6 pm 
Last meeting concerning this 
particular study 

14th Nov. joint conference 
with all preschools and 
academic staff involved, 
about 200 participants. 

29th May strategic planning 
meeting with two municipal 
head teachers and two 
preschool teachers 

17th June, Interview with the 
new head teacher, 9 – 11.30 am 
 

28th November 
Academic seminar to discuss 
project details. 

19th June, participatory 
observations, 6.40 – 8 am, 
11.30 am – 12.15 pm; one-on-
one interviews (7) to 4 pm 
 

= 20 meetings altogether 
January 2006 – June 2008  

 27th August, 5th meeting 
5.15 pm – 7.30 pm 

17th November 2008; follow-up 
meeting and discussion of 
future projects, ideas and 
visions  

 3rd September 6th meeting, 7 am 
– 1 pm 

 

 18th October, 7th meeting, 5.15  
- 8 pm 

 

 13th November 8th meeting, 
5:15 – 8 pm 

 

 22nd November, meeting with 
municipal employer 

 

 3rd December, 9th meeting, end 
of 2nd project year, 8 am - noon 
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needs it. The question here is how much I have to include so that 
my readers will understand me. (Griffiths 1995, s. 15) 

 
The empirical and analytical narrative (McNiff in Clandinin 2007) was 
strictly based on the preschool teachers’ actions taken within the three-
year study. These actions should be understood in light of the resistance 
experienced by the preschool teachers, mainly from their employer, but 
also from the children’s parents. While the municipal employer exercised 
all manner of power to prevent the preschool teachers from actively 
engaging in organisational development by means of concentrating on a 
particular educational policy over a lengthy period of time, the preschool 
teachers would not be deterred by the municipality’s attitude. They chose 
to persevere by expressing that gender equity was nothing that could be 
achieved after merely one project year. The reasons for the preschool 
teachers embracing this particular educational policy to the extent they 
did remained unclear. However, the significance of having an ally from 
the outside proved to be a powerful counter-strategy that the preschool 
teachers had not consciously chosen (see also outsider/insider research, 
Herr & Anderson 2005).  
 
The preschool teachers’ concrete actions were about developing methods 
they themselves considered adequate for offering young children access 
to all kinds of activities, beyond the activities’ stereotypical connotation. 
The preschool teachers describe this part of their project in terms of 
change within the organisation. A few examples here are the so-called 
choice methods for small children to encourage them to choose to play 
with certain toys. The children are supposed to express what toys they 
really like to play with and not because they thought they had to play 
with certain toys in order to ascertain gender specific roles. These 
methods revealed much about the children’s patterns in choosing and 
opened up for new ways of thinking even among the children. A Barbie 
doll did not have to be pretty and inactive, but could be used as a fire 
fighter driving one of the toy tractors, while Barbie’s Ken stayed at home 
cooking dinner. The preschool teachers were astonished to find that 
minor rearrangements of furniture, toy boxes and such could lead to 
major changes in the children’s and their own perceptions of what 
choices really were on offer. A further example for a concrete action was 
the writing up of a gender equity plan for this particular preschool, which 
challenged the preschool teachers’ innermost belief system. Dialogue-
based learning took place at every one of our meetings. Gender equity in 
preschool was much discussed and often puzzled over. Knowledge 
production of, on and about gender equity did not and could not occur in 
a linear, but rather circular way. No one in the group ever thought that 
gender equity could be learned and ”done” in a fashion resembling 
traditional subject matters. Gender equity was early on in the process 
recognised as a subject far too complex to limit to a given place and time. 
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Interestingly, the group agreed rather quickly among themselves, that any 
organisational development to do with gender equity would have to 
involve themselves and could not be limited to pedagogic methods for the 
children. The preschool teachers called this ”the inner journey”, which I 
thought could be interpreted as a wish to become more reflexive of their 
own gendered practices. Consequently, the object of knowledge was 
intertwined with the conditions for our learning processes, meaning that 
the form aspect of this work was as important as the preschool teachers’ 
subject matter gender equity to develop better pedagogic methods.  
 
Some more specific findings  
The preschool teachers’ struggle to create time and space for their 
organisational development is noteworthy in several respects.  
 
I. The transformative aspects of knowledge processes were particularly 
discernible within the preschool. Collective and individual learning 
contributed to knowledge production and actions that were perceived as 
meaningful by all preschool teachers involved. However, the 
transformative knowledge processes had their limits in so far as they did 
not quite reach the municipal employers at their various organisational 
levels. Neither were the parents too keen to become involved in 
discussions about gender equity. Dewey’s transactional theory (cf. Biesta 
& Burbules 2003, Biesta 2006) fell short outside the preschool due to the 
fact that no one within the municipal organisation would take notice of 
the preschool teachers’ knowledge production.  

 
II. The organisational and professional implications of this study are that 
strongly gendered workplaces such as preschool do not have a self-
evident and recognised position within an organisation such as the 
municipality. A strongly gendered workplace such as preschool is a 
complex issue; first of all, it needs to be established if and how preschool 
teachers are recognised as professionals by municipal politicians and 
policy makers. There were strong indications as to the preschool teachers 
not being taken seriously as professionals which has a considerable 
impact on their possibilities to take hold of their professional 
core/essential tasks and substantiate these from within. Conceptions of 
agency are potentially pivotal in the struggle for learning and space and 
time for reflection, but the obstacles are many and resistance from the 
municipal employer proved to be unexpectedly fierce.  

Some feminists claim that the mothering/nurturing intention inherent in 
policy is nowadays almost hidden due to projects such as gender equity in 
preschool, in other words, they regard such projects as counter-productive 
(Dahl 2005, Eduards 2002). So-called femocrats (Eduards 2002, Mazur 
2005) may well lead preschool teachers to believe that they indeed are 
professionals in whose professional power it lies to implement gender 
equity. Femocrats thereby ignore the meaning of being situated in a 
strongly gendered workplace. Preschool teachers are caught in a web of 
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contradictions in which it is hard to find time and space for reflection, let 
alone learning (Griffiths 1998). 

Preschool teachers do need to handle the ambiguous professional 
identity that is theirs to this day. Their ambiguous professional identity 
can be explained by enumerating mainly three factors.  

1) The historical and political conditions under which preschool 
emerged as a field of practice over the past 150 years, are 
strongly gendered (Berge & Ve 2000). One of the core tasks in 
preschool is to provide very young children with a caring and 
home-like environment. This is often confused with parental care 
and love by municipal employers who, if not explicitly, ascribe a 
rather low professional value to preschool teachers. This stands in 
stark contrast to government policy (2006:75) in which the 
importance of preschool teachers is emphasised. However, 
educational policy is not free from ambiguities in their 
descriptions of parental care and professional care and how these 
are supposed to complement each other (Korpi 2006). The 
contradictory terms in which preschool teachers are supposed to 
complement parental care are merely one example to illustrate 
some of the ambiguities. It is unclear on which underlying 
assumptions such formulations came about. They are, however, 
strongly reminiscent of some of the political and ideological 
ideals that prevailed e.g. in the 1930s when Alva Myrdal (Myrdal 
& Myrdal 1934) proclaimed her social democratic visions of a 
Swedish model for childcare. The question to this day, then, is 
whether parents are, implicitly, considered inadequate as 
providers of care and proper education of their own children. 
Another question is whether preschool teachers are considered 
inadequate because preschool is essentially regarded as a place 
where children are unloaded so that their parents can pursue their 
professional careers. This is just a rough outline of some of the 
inherent problems preschool teachers will have to face as soon as 
they take charge of certain aspects of their professional practices, 
such as autonomously interpreting educational policy. The 
empirical insight gathering showed that parents and municipal 
employers alike appeared to be as much confused by preschool 
teachers’ professional identity as the preschool teachers 
themselves. 

2) Municipalities are organisations that operate on different 
rationalities and professional points of reference than do 
preschool teachers within their workplace. This is problematic for 
several reasons, but one is particularly pressing to resolve: both 
preschool teachers and municipal employer are part of one and 
the same organisation, which comprises many different 
professions. In applying feminist theories of organisation and 
profession, it became apparent that the ambiguous character of 
preschool teachers’ profession is not entirely random (cf. Dahle 
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2008, Davies 1996, Witz 1992). It has been noted by researchers, 
that professions with an emphasis on care (nursing, social 
workers, primary school teachers, physiotherapists, preschool 
teachers etc) are women-dominated (Dahle 1984, 2008, Davies 
1996 et al). On the whole, they do not have a specifically high 
status. Yet another indicator for low status is that organisations 
such a municipalities somehow never seem to have the right 
budgetary means to allocate to this type of workplace. This 
became clear when I discovered that the preschool teachers did 
the laundry and carried out other menial tasks instead of 
dedicating their time to the children in their care. The overall 
municipal view is that preschool teachers have to ”make do” with 
what they are given in terms of resources. It was also clearly 
signalled to them that any demands for further resources, e.g. 
means for professional development as was the case in this study, 
are in excess of what is proper and decent for preschool teachers. 

3) Leadership is essential to organisational and professional 
development. While this is certainly no new insight, it cannot be 
emphasised enough just how significant leadership was in this 
particular context. The first two project years were characterised 
by constant changes, criticisms as well as directives as to do’s and 
don’ts. Low status entails limited professional autonomy and high 
sensitivity/vulnerability concerning the style of leadership 
practised by immediate superiors (Davies 1996). 

 
III. Collaborative research projects/the Scholarship of Engagement (cf. 
Barker 2004) are one of the consequences of Dewey’s school of thought. 
Dewey maintained that societal progress cannot be advanced by isolated 
theorising inside the academy (Benson, Harkavy & Pucket, 2007). Dewey 
”preached the unity of scientific theory and practice, the unity of 
intelligence and action” (op.cit. 2007, p. 11). The absence of professional 
recognition from the municipal employer and parents for the preschool 
teachers was evident. Since the preschool teachers needed professional 
recognition, they experienced the collaborative nature of this study of 
great value as it conferred legitimacy on their professional development. 
There emerged meaningful pedagogic change over time, which 
emphasised the temporal aspect of organisational change from the bottom 
up. Collective actions began to take root in a shared value system. The 
design of the project – to collaborate with an outside ally – was decisive 
in regard to creating space for reflection and collective actions. Collective 
actions were possible due to the courage of individual participants who 
dared break silences surrounding organisational injustices. In conclusion, 
it can be stated that organisational change over time is indeed possible by 
practising radical openness for agency. Transformative knowledge 
processes can be achieved provided that genuine offers of participation 
are issued and well received. By elaborating on terms such as action, 
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participation, emancipation, social justice and knowledge, a 
methodological contribution could be made to feminist action research. 
 
Discussion 
The above research narrative of some analytical points in this study 
shows that a number of problems require intelligent actions towards the 
development of more democratic organisations in our societies. For this 
reason alone, some of the advantages of this type of research will be 
highlighted in relation to the preschool teachers’ knowledge and learning 
processes. First of all, the preschool teachers needed an ally to mirror 
themselves and their actions. This had everything to do with the 
significance of recognition as discussed by Fraser (in Fraser & Honneth 
2003). Neither parents nor the municipal employer gave the preschool 
teachers the response they thought they needed. This caused considerable 
stress among the preschool teachers, especially in the initial phases of the 
project, but also on a more recurring basis. It was at this point that the 
strengths and advantages of feminist action research became particularly 
manifest. FAR’s action-oriented approach will not leave practitioners to 
fend for themselves in gendered professions and organisations but 
considers gendered experiences as meaningful as long as they can be 
expressed in new actions (cf. Biesta 2006). FAR goes beyond making 
statements on ”how things are” and what a certain group of practitioners 
”are like” (cf. Griffiths 1998). This corresponds well with the feminist 
pragmatist thought that served as theoretical and philosophical 
underpinning of this study (Minnich 2005, Seigfried 2002a, 2002b et. al.). 
It also resonates well with Biesta & Burbules' (2003) interpretation of 
Dewey’s view on educational research and its purpose in and for society: 

One of the most significant and characteristic implications of 
Dewey’s transactional approach is that educational research will 
not result in rules for educational action. Educational research 
can only ever show us what has been possible in a specific 
situation of something called a ’representative sample’ – but it can 
never tell us once and for all what to do. (Biesta & Burbules 2003, p. 
110) 

Dewey had, after all, expressed disapproval towards conditions and 
factors that ”cripple and paralyze those engaged in performing necessary 
social work” (in Boydston 2008, p. 132). While the question remains in 
what way preschool teachers are regarded as important to society, this 
study has shown that preschool teachers are professional agents in their 
own right who, given certain circumstances, are fully capable of taking 
professional matters, such as interpreting education policy, in their own 
hands. Despite strong organisational resistance from their own employer, 
they succeeded in not only interpreting but also translating educational 
policy. By creating time and space for reflection, meaningful actions 
could be conducted and made subject to continuous evaluation by a 
collective professional body. The emancipatory and democratic 
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implications of this type of organisational learning and workplace 
development can be summarised as the transformative processes that are 
a prerequisite to organisational change according to practitioners’ 
professional judgment. Furthermore, the fact that these preschool teachers 
keep striving for professional recognition by seeking communication and 
dialogue with their municipal employer and parents, indicates that they 
are highly aware of the need for ultimately transformative approaches 
within their organisation. It remains to be seen whether other agents 
outside preschool will respond to the preschool teachers’ offers of 
communication and dialogue. This study has shown the necessity of 
dialogue in order to expand space for reflection and action that 
organisations require provided there is agreement as to the democratic 
foundation on which they are supposed to operate. 

�
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Original ur Lina Morgenstern bok ”Das Paradies der Kindheit” 1861: 

Diese Anstalten sind nichts weiter als Familienvereinigungen, um 
ihre 3-6jährigen Kinder für einige Stunden in Aufsicht einer hierzu 
ausgebildeten Kindergärtnerin zu geben, welche sie in gesunden 
Räumen ihrem Alter und ihren Fähigkeiten nach angemessen 
beschäftigt, ihren Körper durch Bewegungsspiele kräftigt, ihre 
Sinne richtig leitet, ihrem erwachenden Geist die notwendige 
Nahrung reicht und ihr Gemüt bildet, indem sie dieselben denkend 
und schaffend in die Natur und Menschenwelt einführt und sie zur 
Selbstbefriedigung und Selbsttätigkeit anregt. Der Kindergarten 
ergänzt das Familienleben durch seine gemeinsamen Spiele und 
Beschäftigungen und bereitet die Kinder durch harmonische 
Entwicklung all dieser Anlagen auf die spätere Schule des Lebens 
vor. Er muss jedoch in seinem Streben von der elterlichen 
Erziehung unterstützt und gefördert werden und macht dieselbe in 
keiner Weise überflüssig. (Morgenstern 1861, s. 30). 
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Bilagor 
Bilaga A 
 

Översikt av rapporter och länkar under fliken ”Jämställd förskola” www.rfss.se 
(Regionförbundet Södra Småland) 
 

Rapporter 
 

Vi låter inte glasögonen imma igen 
Rapport från projektet 
Implementering av Jämställd förskola i Kronobergs län 2007 
 
Inre resor – Slutrapport 2007 
"En jämställdhetsförändring är inget som sker på en kafferast" 
- en utvärdering av projektet "Jämställd förskola" 
i Kronobergs län år 2004-2005 
 
Att få spela på hela planen – år 1  
 
Att få spela på hela planen – år 2  
 
Vi är alla medaktörer – Rapport Jämställd förskola 2004 – 2005  
 
Gullvivans folder  
Helenetorps folder  
Liljebackens folder  
 
 
Övrig jämställdhetsrelaterad litteratur 
 
Jämställdhet i förskolan - om betydelsen av jämställdhet och genus i förskolans 
pedagogiska arbete - SOU 2006:75 
Regeringskansliets hemsida 
 
JämOs Handbok om könsmobbing i skolan  
Utgiven augusti 2000 
 
Lärarförbundets genuspraktika 
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Tech Group – "Bevisboken"  
Bevisboken är ett diskussionsmaterial om jämställdhet och tjejer och killars 
roller. 
 
TRIA – uppsatslänkar 
ett fackligt samarbet mellan HTF, SKTF och ST för studenter 
 
Förskolan Djurgårdens genusbilderböcker  
Pedagogisk litteratur och länkar  
Barnböcker – Jämställd förskola  
 
AV-Media Kronoberg – Sammanställning av filmutbud och teman  
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Bilaga B  
 
 
Jämställdhetsplanen 
 
Inledning 
 
Med stöd av olika styrdokument som Läroplanen för förskolan (Lpfö-98), 
skollagen och ---- kommuns jämställdhetsmål arbetar vi på förskolan ---- 
med jämställdhet.  
 
Jämställdhet i förskolan innebär enligt Lpfö-98 att arbetslaget skall 
”verka för att flickor och pojkar får lika stort inflytande över och 
utrymme i verksamheten och förbereda barnen för delaktighet och ansvar 
och för de rättigheter och skyldigheter som gäller i ett demokratiskt 
samhälle”.  
 
Förskolans jämställdhetsarbete startade i augusti 2005 i samband med att 
förskolan som enda förskola i kommunen gick med i projektet ”jämställd 
förskola år 2”. Detta projekt ägdes av SSKL-Södra Smålands kommuner 
och landsting och Lena Lernå var projektansvarig.  
 
Efter projektets slut har vi fortsatt vårt jämställdhetsarbete tillsammans 
med Claudia Gillberg, doktorand vid Växjö universitet. Det arbetet har 
mynnat ut i denna jämställdhetsplan. Jämställdhetsplanen är indelad i 
följande delar: barnen, personalen, föräldrarna och samhället. 
 
Barnen 
 
Personalen har ett gemensamt förhållningssätt gentemot barnen. Vi vill 
att alla barn ska erövra en positiv självbild, självtillit, självförtroende och 
självkännedom. Personalen har god kännedom om kompensatorisk 
pedagogik (ref Flickor pojkar och pedagoger av Kajsa Wahlström) och 
använder sig av det. Kompensatorisk pedagogik innebär för oss att vi 
uppmuntrar alla barn till att pröva på det de inte själva väljer i vardagen. 
Vi låter exempelvis flickor träna på att ta plats och pojkar på att visa 
hänsyn. Till exempel uppmuntrar vi flickor till att spela fotboll och tävla 
samtidigt som vi uppmuntrar pojkar till samtal och rollekar. Vi låter 
olikheter att vara något positivt. 
 
Vi arbetar med val (barnen väljer aktivitet utifrån bilder) för att barnen 
ska få upp ögonen för nya aktiviteter som de kanske inte tidigare prövat 
på. I valsituationen får barnen träna på att vänta på sin tur och stå för sitt 
val. Detta ger barnen möjlighet att leka en längre stund utan att andra 
barn kommer in i leken. Barnen hamnar också i nya 
gruppsammansättningar vilket gör att de hittar nya kompisar. 
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Det är viktigt att alla barn får träna sina färdigheter, men vi är särskilt 
uppmärksamma på att flickor respektive pojkar generellt behöver träna 
mer på vissa färdigheter. Exempelvis uppmuntrar vi flickor att tävla och 
ta för sig och pojkar till att lyssna på och hjälpa varandra. 
 
Detta förhållningssätt är en av de punkter vi diskuterar på a-träffar. 
 
Vad 
Alla barn får möjlighet att utveckla sin identitet fri från traditionella 
könsmönster och förväntningar. 
 
Hur 
Vi delar regelbundet våra barn i pojk- och flickgrupper för att på så sätt 
minska pojkars respektive flickors generella könsmönster. När vi arbetar 
efter detta arbetssätt upplever vi att flickorna vågar ta för sig, t.ex. cykla 
och spela bandy. Pojkarna samarbetar bättre eftersom de ger sig tid att 
prata med varandra i leken. 
 
Vad 
Barnen får uppmärksamhet och utrymme i verksamheten utifrån sina 
behov oavsett om man är tyst eller pratig. 
 
Hur 
Personalen är uppmärksam på hur mycket uppmärksamhet och utrymme 
barnen får i verksamheten i förhållande till sina behov.  
 
Personalen 
 
Vad 
Samtlig personal ska ha god kännedom om jämställdhetsplanen och ha en 
positiv inställning till att aktivt arbeta efter den. 
 
Hur 
Vi har jämställdhet som en stående punkt på a-träffarna och på 
måndagsmötet. Delge varandra planering och erfarenheter. Vid 
nyrekrytering prioriteras sökande som har en positiv inställning till vårt 
jämställdhetsarbete. 
 
Vad 
Vi ska hålla oss uppdaterade i jämställdhetsdebatter och nytänkande inom 
området. 
 
Hur 
Arbetslaget letar upp en intressant artikel som man kopierar upp och låter 
alla läsa för att sedan diskutera på arbetsplatsträffarna. Inför den a-träffen 
avdelningen har sekreteraransvar har man även ansvar för artikeln. Vi gör 
en lista över lästa artiklar. Vi läser även en gemensam bok per termin för 
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att sedan ha ”bokprat”. Boken bestäms på terminens första 
arbetsplatsträff och ”bokpratet” sker på terminens sista arbetsplatsträff. 
 
Vad 
Vi ska utvärdera revidera jämställdhetsplanen 1 gång/år 
 
Hur 
Utvärdering och revidering görs på vårterminens sista studiedag.  
 
Föräldrarna 
 
Vad 
Barnen ska kunna delta i förskolans aktiviteter, den fria leken och kunna 
träna på att bli självständiga utan att begränsas av sina kläder. 
 
Hur 
Föräldrarna informeras om vikten av att barnen har funktionella kläder på 
förskolan och klär barnen därefter.  
 
Vad 
Informera nya föräldrar om vårt jämställdhetsarbete. 
 
Hur 
Personalen informerar på föräldramötet i början av höstterminen och 
visar jämställdhetsplanen. Det finns genusböcker på föräldrahyllan för de 
föräldrar som vill fördjupa sig. 
 
Vad 
Synliggöra arbetet löpande under året. 
 
Hur 
Personalen informerar i månadsbladet. Vi dokumenterar på 
avdelningarna. Jämställdhetsperspektivet finns med som en del på 
utvecklingssamtalet. 
 
Vad 
Göra föräldrarna delaktiga 
 
Hur 
Personalen ska erbjuda någon aktivitet under året där föräldrarna 
medverkar och/eller har möjlighet att säga sin åsikt t.ex. 
diskussionsgrupper på föräldramötet 
diskussionskväll/föreläsning 
enkät 
punkt på utvecklingssamtalet 
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Samhället 
 
Vad 
Vi ska sprida vårt jämställdhetsarbete. 
 
Hur 
Vi ska genom överlämningssamtal till f-klass och eventuellt fritids sprida 
vårt arbetssätt vidare till f-klass, fritids och skolan. I samband med 
utvärderingen varje vår informerar personalen ledning, politiker och 
fackförbund. 
Vad 
Visa vår profil utåt vid rekrytering av barn 
 
Hur 
Beskriva vårt jämställdhetsarbete kortfattat i broschyren som finns på 
flera platser i samhället. Broschyren uppdateras i gång/år. 
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Bilaga C 
 
Vägen från rosa och blått till en genusmedveten pedagogik. ----- 
(förskolans namn) resa mot en jämställd förskola 2006-2008 
 
Informationsmaterial till föräldrar 
 
Bakgrund och beslut att delta 
Våren 2004 fick vi ett erbjudande att delta i projektet ”Jämställd 
förskola”. Då kände vi oss inte redo att delta, men intresset väcktes hos 
några av oss. Våren 2005 fick kommunen ett nytt erbjudande att delta i 
projektet ”Jämställd förskola år 2”. Projektägare var SSKL – Södra 
Smålands kommuner och landsting. Projektet finansierades av Svenska 
ESF-rådet EU växtkraft mål 3, medverkande kommuner och Regeringens 
delegation för jämställdhet i förskolan. Genomförandet skedde i 
samverkan med Växjö Universitet. Projektet skulle drivas som en 
forskningscirkel. 
 
 Vi var den enda förskolan i vår kommun som tackade ja. Vi tyckte det 
kändes spännande, att det låg i tiden och att det var roligt att göra något 
tillsammans. Alla som jobbade här då ville vara med. 
 
Jämställd förskola år 2 
Vi började med en gemensam introduktion inne på Växjö Universitet i 
november 2005, där samtliga deltagande förskolor var med. Då fick vi 
träffa våra cirkelledare Claudia Gillberg och Stefan Lund. Sammanlagt 
genomfördes sex cirkelträffar för varje grupp samt fyra gemensamma 
träffar på universitetet. Projektet avslutades i november 2006 med en 
gemensam träff på universitetet då samtliga medverkande förskolor 
redovisade sitt arbete under året. Träffarna var delvis på arbetstid. Övrig 
tid ersattes med tid.  
 
Nedan följer en sammanfattning som vi skrev i slutet av projektet. 
 
Det kändes spännande att all personal på vår förskola skulle göra något 
tillsammans. När vi började med projektet diskuterade vi vilka 
förväntningar vi hade. Det vi kunde enas kring var att det skulle bli en 
inre resa. Ett annat ledord som följt med oss hela vägen är bemötande. På 
våra cirkelträffar har vi diskuterat erfarenheter och tankar i vårt arbete 
med barnen utifrån ett jämställdhetsperspektiv. Vi har diskuterat saker vi 
sett och hört i media, i facklitteraturen och i samhället. Vi har haft mycket 
diskussioner om hur vi som personal bemöter barnen och vilka signaler vi 
ger barnen i vår vardag t.ex. i tamburen, på samlingen, i sagor m.m. Vi 
har haft samtal med barnen om t.ex. kvinnors och mäns yrkesroller och 
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uppgifter i hemmet. Med de yngre barnen hade vi diskussioner om hur 
man ser skillnad på flickor och pojkar. 
 
Vi har även arbetat med olika projekt ute på avdelningarna. På alla tre 
avdelningar har vi gjort observationer av hur pojkar respektive flickor 
väljer leksaker utifrån leksakslådor. Det vi kom fram till efter att ha 
sammanställt observationerna kring leksakslådorna var att resultatet var 
mer könsbundet än vi önskat och trott. Oberoende av ålder valde flickor i 
huvudsak leksaker från ”flicklådan” och pojkar leksaker från 
”pojklådan”. Barns lekar är i huvudsak undersökande vilket ledde till att 
de flesta barn till slut också tittade i den ”andra lådan”. 
 
Vi som jobbar med de äldsta barnen (5- och 6-åringar), blev på ett tidigt 
stadium intresserade av att göra barnintervjuer. Vi genomförde 
intervjuerna med fem pojkar och tolv flickor. Vi ville även se om barnen 
är medvetna om en eventuell könsuppdelning av sysslorna som mamma 
och pappa gör i hemmet. På en avdelning förekom ofta diskussioner 
mellan barnen om en viss tröja är en killtröja eller en tjejtröja. Detta 
gjorde oss nyfikna på vad är egentligen en tjej- respektive killtröja i 
barnens ögon. Sammanfattningsvis fick vi i stort sett de svar vi väntat 
oss. Barn i den här åldern (5-6 år) har en god uppfattning om att vissa 
kläder är reserverade för ett av könen. 
 
Efter sammanställningen av barnintervjuerna lämnade vi ut en enkät till 
föräldrarna. Syftet med våra föräldraenkäter var att se om vi kunde få 
reda på mer om var och hur denna formning sker. Frågorna inriktade sig 
på vilka faktorer som är viktiga när föräldrar köper kläde och leksaker till 
sina barn, vardagssysslor som barnen deltar i hemma. Föräldrarna fick 
även värdera ett antal påståenden kring könsroller och jämställdhet. Det 
var svårt att läsa ut något mönster genom svaren bl.a. beroende på att vi 
endast fick svar från två pojkföräldrar. Ändå känner vi att svaren var 
ganska könsbundna. 
 
Vi har blivit mer medvetna om hur vi bemöter barn och föräldrar. När 
barnen t.ex. kommer med nya kläder undviker vi att använda uttryck som 
tuff till pojkarnas och söt till flickornas. Dessutom har vi märkt att vi 
uppmärksammar saker vi ser och hör i media och i samhället på ett annat 
sätt än vi gjorde före projektet. Vi kommer att ha genustankarna med oss 
i vårt arbete även efter projektets slut. Har man en gång fått på sig 
genusglasögonen är det svårt att ta av sig dem. 
(Ur: ”Att få spela på hela planen. Jämställd förskola i Kronobergs 
län År 2”) 
 
Det fortsatta samarbetet med Claudia Gillberg 
Efter avslutat projekt kände vi ett stort intresse från oss att på något sätt 
fortsätta arbeta aktivt med jämställdheten. Vi tillfrågades av Claudia om 
vi ville fortsätta vårt samarbete med henne, men då under andra ramar. 
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Hon ville att vi skulle bli en del av hennes avhandling kring 
”Deltagarorienterade lärandeprocesser med särskilt intresseområde genus 
och jämställdhet i organisationer”. Vi beslöt att tacka ja till erbjudandet. 
Vi kände att vårt jämställdhetsarbete just börjat, att vi ville fortsätta 
utvecklas och att Claudia kunde hjälpa oss att gå vidare. Vi har haft 
regelbundna träffar under perioden januari 2007 till maj 2008. Träffarna 
vi har haft har varit utanför arbetstid. Vi har fått ersättning i tid mot tid.  
 
De gemensamma träffarna med diskussioner förde oss framåt både 
som grupp och enskilt. Det ser vi tydligt nu i efterhand, fast det ibland 
kändes som det inte ”hände något”.  
Vi började tidigt enas kring ett mål: att skriva en jämställdhetsplan.  
 
 Det har också varit många diskussioner om hur vi ska kunna informera 
och få med oss föräldrarna mer. Vi fick även hjälp av Sakkunnig 
professor, professor vid Växjö Universitet, att planera för en föräldrakväll 
med föreläsning av henne samt tid för diskussioner. Tyvärr visade sig 
intresset vara svalt, två familjer anmälda av 41 familjer på ----, när vi 
lämnade ut en anmälan och därför beslöt vi oss för att ställa in 
föräldrakvällen. Detta gjorde att nya diskussioner blommade upp om hur 
vi skulle gå vidare.  
 
Vi har pratat om att skaffa oss ett nätverk med andra förskolor som också 
jobbar med jämställdhet. Vissa kontakter har tagits med Madesjö och 
Gammelgårdens förskolor, ---- kommun. Vi har arbetat fram 
föräldrapärmar som innehåller lättläst information om vår verksamhet. 
 
 Vi har även läst och diskuterat ”Genuspedagogik” av Kajsa Svaleryd och 
”Modiga prinsessor och ömsinta killa” av Britta Olofsson gemensamt. 
 
I arbetet med barnen har vi hela tiden försökt vara uppmärksamma på 
hur vi bemöter barnen. Vad vi säger och hur vi säger det. Vi bemöter 
flickor och pojkar för vad de är, inte för hur de ser ut eller vad de har på 
sig. 
 
Ibland har vi också delat barnen i pojk- och flickgrupper vid vissa 
aktiviteter som t.ex. vid maten och ute på gården. Att dela på detta sätt är 
ett arbetssätt vi tagit till oss från litteraturen (”Pojkar, flickor och 
pedagoger” av Kajsa Wahlström) och senare även från vårt studiebesök.  
I början observerade vi mest för att se vilka förmågor barnen behöver 
stärkas i. Det är viktigt att tillägga att vi inte generaliserar utan att vi ser 
individen. Trots det är det lätt att se vissa mönster i flickors respektive 
pojkars beteenden. Tydliga mönster bland flickorna är att de drar sig 
gärna till dockorna, de samtalar mycket och ofta är det viktigare än själva 
aktiviteten. De är mer beroende av vad de andra flickorna gör och tycker. 
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De tycker det är viktigt att vänta på varandra. Vi har även märkt att 
flickor har ett större intresse för utseende och kläder. De mönster vi ser 
hos pojkarna är att de är mer självständiga och mer tävlingsinriktade. De 
konkurrerar mer med varandra. För pojkarna är aktiviteten det viktiga och 
då framför allt den egna insatsen. De är mer intresserade av bilar och 
konstruktionsmaterial. 
 
För att bredda barnens möjligheter vill vi arbeta kompensatoriskt 
(”Modiga prinsessor och ömsinta killar”, Britta Olofsson). Det vill säga 
att barnen får träna på vissa saker mer än andra. Samt att de får möjlighet 
att prova på saker de tidigare kanske aldrig provat. Målet är att se ett 
bättre samspel mellan flickorna och pojkarna, men framför allt att få 
möjlighet att utvecklas utan begränsningar. 
 
Pengarna 
Vi började tidigt inse att det skulle behövas pengar till vårt 
jämställdhetsarbete för bl.a. studiebesök, ev. vikarier, litteratur, 
föreläsningar. För att ha något att utgå ifrån började vi formulera ett syfte. 
 
Med stöd i styrdokument, så som FN:s barnkonvention, Skollagen, 
Lpfö98, ----- kommuns jämställdhetsplan samt Analys Växtkraft Mål 
3, och i samarbete med Claudia Gillberg, doktorand vid Växjö 
Universitet, vill vi på --- förskola arbeta med och fördjupa oss i detta 
ämne. Vår vision med detta arbete är att det ska mynna ut i en 
hållbar jämställdhetsplan för förskolan, vilket kräver ett gediget, 
processinriktat förändrings- och förankringsarbete, så att vi på sikt 
kan hålla jämställdhetsarbetet levande. 
 
Våra chefer klargjorde tidigt att det inte fanns några pengar till 
fortbildning, men att de kunde hjälpa oss om vi ville söka andra bidrag. 
Claudia kom med förslaget att söka pengar genom våra fackförbund; 
Lärarförbundet och Kommunal. Sen var formuleringarna till ansökan i 
full gång. Efter många turer fick förskollärarna iväg en godkänd ansökan 
till Lärarförbundet. Efter ett tag fick förskollärarna beviljat 15 000 kr från 
Lärarförbundets regionkontor, samt 2 000 kr från lokalavdelningen men 
med krav på viss motprestation: medverka vid möten i regionens regi och 
informera om forskningscirkeln. Pengarna fick inte användas till 
personalkostnader i form av lön. Barnskötarna tog kontakt med 
Kommunal, men tyvärr hade de inte möjlighet att bidra. Senare bidrog 
arbetsgivaren ---- kommun med 10 000 kr till barnskötarna. 
 
Under en period i början av vårteminen 2007 gick all tid och energi för 
jämställdheten åt till att söka pengar. Vilket till slut gav resultat. 
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Den röda tråden – val 
Efter att ha varit på Kajsa Wahlströms föreläsning ”Pojkar, flickor och 
pedagoger” i Växjö våren 2007 och läst delar ur hennes bok med samma 
namn började vi intressera oss av val som arbetssätt.  
 
Att arbeta med val innebär att barnen utifrån bilder väljer aktivitet. 
Bilderna kan antingen föreställa rum där man får leka valfri lek eller kan 
bilderna föreställa aktiviteter som att rita, bygga med lego eller pussla. 
 
Genom detta arbetssätt får barnen upp ögonen för nya aktiviteter som de 
kanske inte tidigare provat på. Barnen hamnar i nya 
gruppsammansättningar vilket gör att de hittar nya kompisar. Vi upplever 
att alla barn har tillgång till allt och vi gör leksakerna och aktiviteterna 
könsneutrala. Barnen får träna på att vänta på sin tur och att stå för sitt 
val. Barnen får sedan leka ostört en längre stund. Dessutom är det ett känt 
arbetssätt för alla barn på ----, en röd tråd, vilket gör att det blir en 
trygghet för barnen när de byter avdelning. 
 
Under hösten 2007 hade vi på ---- (avdelningen för de yngsta barnen) val 
ett fåtal gånger. Vi började med att ta bilder på två aktiviteter till att börja 
med, ”pluttar” och Duplo. Barnen fick välja ett av alternativen, men när 
de sedan skulle göra det som de hade valt ville de göra det andra eller 
något annat. Under hösten var det många inskolningar. Det gjorde att 
personalen inte hann prata ihop sig och kunde inte fokusera på valet. 
 
På våren 2008 började vi göra på ett annat sätt. Vi tog kort på lekrummet 
och matrummet. Barnen fick välja ett av rummen att leka i. Vi tog bort 
dockvagnar, stora bilar och hästar för att skapa bättre förutsättningar för 
lunga lekar. När de skulle gå till rummen de valt ville några gå till det 
andra och blev väldigt arga. Vi har även upplevt att det är svårt för barnen 
att vara koncentrerade under själva valsituationen eftersom det tar ganska 
lång tid. Personalen är trots dessa trevande försök positiva till att använda 
sig av val som arbetssätt och tror att det kommer fungera när det blir en 
återkommande aktivitet. 
 
På ---- avdelningen med de mellersta barnen har vi valt att låta barnen 
välja aktivitet och inte rum för att på detta sätt utmana barnen att bryta 
förväntade könsroller och för att låta dem prova på lekar och leksaker de 
kanske annars valt bort p.g.a. sitt kön. Valet har gått till så att vi har haft 
bilder på aktiviteten eller leksaken och siffror för antalet barn på varje 
aktivitet. Sedan har barnen fått sätta dit ett kort på sig själv eller, efter en 
tid när de kan läsa sitt namn, en namnlapp vid den aktiviteten de valt. 
Barnen har fått turas om att välja först. Vi har tyckt att det viktigaste har 
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varit att det finns en vuxen på varje aktivitet för att hjälpa barnen att hålla 
kvar leken, utmana dem pedagogiskt och känna efter när leken är slut. 
Vi har märkt att detta arbetssätt varit mycket positivt och att man som 
vuxen kan ge barnen mycket när man har en liten grupp och en avgränsad 
aktivitet som barnen kan hålla fast vid under en längre stund. Även 
barnen har varit väldigt positiva trots att de inte fått välja det som de tänkt 
sig från början. Vi i personalgruppen har diskuterat flera sätt att arbeta 
med val. Hur ska vi göra (rum eller aktivitet) och när på dagen är det 
mest lämpligt. Vi har även dokumenterat regelbundet hur barnen väljer.  
 
På ----- som har de äldsta barnen har vi gjort på följande sätt. Vi sätter 
upp ett antal bilder av antingen rum eller aktiviteter. Efter bilden sätter vi 
sedan en siffra, vilken talar om hur många barn som kan välja detta 
rum/denna aktivitet. Barnen får sin namnlapp och väljer i tur och ordning 
genom att sätta dit sitt namn. Att på detta sätt låta barnen välja aktivitet 
var verkligen en aha-upplevelse. Vi upptäckte att barn som fick leka 
ostört, utan att det efter en stund kom in nya barn i leken, kunde leka både 
lugnare och under en längre stund utan att tröttna. Varför hade vi inte 
tänkt på detta tidigare? 
 
Studiebesöket 
I slutet av hösten 2007 började vi fundera kring om det fanns möjlighet 
att åka på något studiebesök. Vi kände att på det sättet kunde vi få mer 
kunskap och inspiration till vårt arbete. 
Claudia tipsade oss om Mjölnarens förskola i Järfälla. Hon kände till en 
förskola i Växjö som varit där och som var väldigt nöjda efteråt. Vi 
tyckte det lät intressant eftersom de arbetat med jämställdhet länge och 
var vana att ta emot studiebesök både från Sverige och från andra länder. 
 
Vi tog kontakt med genuspedagogen Ingrid Stenman (www.lekajamt.se) 
och vi var välkomna på studiebesök. Den 10 mars 2008 åkte hela ---- 
personal till Stockholm med hjälp av våra bidrag från Lärarförbundet och 
kommunen. Verksamheten på ---- hölls igång med hjälp av vikarier. 
Många föräldrar hade sina barn hemma för att ge oss möjlighet att åka 
iväg.  
 
Måndagen den 11 mars fick vi en halvdag på Mjölnarens förskola 
tillsammans med Ingrid Stenman. Vi fick både se lite av verksamheten, 
lokalerna och hon berättade hur deras väg mot en jämställd förskola sett 
ut. När vi kom hem hade vi många nya idéer med oss och kände oss 
inspirerade.  
 
Förändring 
Det första vi gjorde när vi kom tillbaka var att möblera om och skapa rum 
i rummen. Vi ville göra rummen mer könsneutrala och blanda materialet. 
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De traditionella dockvrårna togs bort. Vi flyttade runt och blandade 
leksakerna. Vi såg direkt positiva effekter genom att barnen trodde vi fått 
nya saker och sökte sig till nya aktiviteter.  
 
På ---- (avdelningen för de stora barnen) har vi ändrat lite på valet. Vi har 
tyst val, vilket innebär att barnen inte får prata med varandra under själva 
valet. Detta för att minska påverkan av varandras val. Ibland lägger vi ut 
bilder på det som de kan välja på golvet. En bild till varje barn. Sedan får 
barnen i tur och ordning välja en bild och lägga den upp och ner framför 
sig. 
 
Efter studiebesöket har vi dokumenterat mer. Genom bilder och text på 
väggarna på avdelningarna vill vi visa föräldrarna vad vi gör och hur vi 
tänker. Där visar vi framför allt de goda exemplen som dyker upp t.ex. 
när pojkar spontant tränar samarbete och när försiktiga tjejer övervinner 
sin rädsla. Vi kopierar även läsvärda texter som vi hittar i tidningar och 
böcker och sätter upp. För att locka in föräldrarna har vi skapat 
föräldrahörnor på två av tre avdelningar. Där har vi en föräldrapärm som 
visar vår verksamhet samt även ibland en bärbar dator som visar bildspel 
på olika aktiviteter barnen gör. 
 
På våren 2008 lämnade vi ut en enkät som samtliga föräldrar på ----- 
erbjudits att besvara. Syftet med enkäten var bl.a. att bilda oss en 
uppfattning om föräldrarnas inställning till vårt jämställdhetsarbete. 
Sammanställningen av enkäten visar att de flesta föräldrar är positiva till 
att vi arbetar med jämställdhet och att de gärna vill veta mer om vårt 
arbetssätt. Vi kan även utläsa viss okunskap kring hur vi arbetar med 
barnen samt vad vi menar med jämställdhet.  
 
Tankar inför fortsatt arbete 
Att förskolan ----- ska ha en tydlig genusprofil råder det ingen tvekan om. 
Vi har nu tillägnat oss mycket kunskap som vi vill omsätta i det 
pedagogiska arbetet med barnen. Vår jämställdhetsplan kommer vara ett 
bra verktyg för att göra detta. Att arbeta med jämställdhet innebär ett 
ständigt pågående utvecklingsarbete. Det är inget som blir färdigt.  
Under resans gång har lite personal bytts ut. Av de som arbetar på ---- för 
närvarande, juni 2008, har sex av tio varit med hela vägen.
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Bilaga D 
 
Exempel på två olika protokoll och ett mejl till verksamhetschefen år 
2007, i informerande syfte. 
 
Protokoll 19/04 2007 
Här kommer några tankar i punktform och för er information i anslutning 
till gårdagens träff. Jag utgår ifrån att ni informerar de andra, som vanligt 
(är det förresten ok att jag skriver till er två samtidigt, eller vill ni att jag 
bara ska mejla till ----, då du är kontaktpersonen?). Nedanstående 
minnesanteckningar sammanfattar våra framåtblickande idéer och planer. 
Komplettera om jag glömt något! Det är viktigt att alla läser detta för att 
kunna ta ställning.  
1. Det känns som om vi är i den fasen då vi snart går från ord till 
handling, d.v.s. detta har delvis redan skett.  
2. Om jag tolkar det rätt så finns det ett behov av läsning, men att denna 
läsning kan se olika ut. Därför kommer jag att skriva brev till var och en 
med en bilaga som innehåller litteraturtips och ev. annat. Som grundbok 
för hela gruppen har vi a) våra egna rapporter, framför allt den där ni är 
med (----) b) Jämställd förskola och tydligen framför allt de praktiska 
tipsen och beskrivningarna som intresserar alla (därmed inte sagt att 
boken innehåller mycket mer, för den som vill förkovra sig). 
3. Vi har bestämt – mer eller mindre – att köra igång med Kajsa 
Wahlströms val-övningar, d.v.s. olika erbjudanden till lekar finns i olika 
rum och barnen ska leka tillsammans i grupper av fyra utifrån intresse för 
en särskild lek, inte utifrån vem man är kompis med eller t.o.m. 
”könsbundet”. Alla ska läsa om denna övning i Kajsa Wahlströms bok 
och om nödvändigt, så kopierar XX upp just denna sida åt alla. 
4. Vi har också haft funderingar kring föräldraenkäter alldeles i början av 
barnets tid på förskolan och så ett år senare igen och kanske i slutet av 
barnets tid på ---- för att se om det sker en förändring över tid hos 
föräldrarna (i relation till jämställdhet mm). En annan tanke var att 
jämföra dessa enkäter med tidigare enkätundersökningar som genomförts 
med föräldrar vars barn inte längre är kvar på förskolan ----- för att se om 
det finns skillnader i samhället över tid. 
5. Vi har påtalat möjligheten att nätverka med andra förskolor. Ett 
konkret förslag är att ta kontakt med två förskolor i ----  kommun som har 
bl. a jobbat med ”föräldrautbildning”, något som även ---- är intresserad 
av att göra. En tanke är att börja med information och lätta övningar på en 
föräldrakväll i höst. Ev. skulle man kunna väva in jämställdhet i 
utvecklingssamtalen. Exakt hur detta kan ske, kommer vi att diskutera 
fortsättningsvis och även med hjälp av befintlig litteratur (det nämns i 
några av böckerna som ni hade på förslag och som vi även delvis läst 
tidigare). 
6. I det brev som var och en av er kommer att få av mig finns det även en 
inbjudan till ett enskilt intervjusamtal med mig i syfte att få en bättre 
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uppfattning om var och ens behov av cirkeln och för att kunna tillvarata 
allas kunskaper och erfarenheter som kanske inte alltid kommer till 
uttryck under en cirkelträff. Ni får själva göra förslag på ett datum som 
passar er bäst. 
7. Återigen har vi diskuterat hur jämställdhet i förskolan kan bli mer 
synligt. Jag själv tog upp den fina bilden som just nu hänger i 
personaltoaletten. Den skulle med fördel kunna visas i ingången, och i 
ännu större format. Någon nämnde att den skulle t o m kunna finnas på 
webbsidan - naturligtvis bara om föräldrarna är införstådda.  
8. Ett föräldrabibliotek (några böcker alltså) nämndes, d.v.s. böcker om 
jämställdhet som intresserade föräldrar skulle kunna låna hem. Jag tror att 
vi ska börja med de egna rapporterna (framför allt Inre Resor), samt 
Jämställd förskola och just Kajsa Wahlströms bok ”Pojkar och flickor”.  
Vidare finns det en fin pärm som man skulle kunna bläddra i. Varför inte 
bjuda in föräldrar att sätta sig fem minuter och bläddra? En skön fåtölj 
kanske, som skulle kunna ställas i det ena rummet där de kan bläddra 
medan barnet de vill hämta plockar ihop, tar på sig sina skor (om det är 
större)? Det är en tanke som slår mig nu och ni behöver inte ta ställning 
till den.  
En bok som vi inte tagit upp tidigare (och som jag föreslår i de brev ni 
kommer att få) är ”Pedagogiskt arbete och kön” - med historiska och 
nutida exempel av Ingegerd Tallberg-Broman.  Det finns citat med från 
förskollärare och annat mycket intressant. Mycket läsvärt (med 
reservation för att vi läser med olika ögon och syn på vad som är bra eller 
inte så bra utifrån var vi själva befinner oss förstås!) 
9. Jag ska låna/hyra några filmer och annat material via AV-centralen. 
Om det blir en träff till i maj/juni får ni ta ställning till i dagarna. 
Återkom gärna så snart som möjligt. Eftersom nästa träff är först i 
augusti, så blir uppehållet kanske lite väl långt utan ytterligare en träff. 
Jag tror att det finns ganska mycket att ta tag i nu, men ni kanske kan lösa 
det på era egna arbetsträffar - detta bestämmer ni förstås bäst själva. 
Som ni ser så har jag koncentrerat mig på sådant som vi vill göra 
framöver och har valt att inte skriva om annat som sades på mötet. Det 
kommer ett extra protokoll kring detta (t.ex. er avrapportering av 
föreläsningen mm). Mitt intryck är att det hände mycket igår och att vi är 
i gång nu. Kommentera gärna (och skriv gärna ut några ex av detta mejl 
till alla). 
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Mejl från Claudia Gillberg till dåvarande verksamhetschef, 
augusti 2007 

Hej ----! 

Jag hörde från gruppen att Du undrade vad det var vi gjorde i 
gruppen nuförtiden.  

Vi har nu haft vår första träff efter sommaren och det var positivt. 
Jag kan bara instämma i det som gruppen mejlade till dig 
häromveckan. Arbetet går framåt och just nu diskuteras det flitigt 
hur alla avdelningar kan jobba med valmetoden medelst bilder 
som dessutom har bokstavliga beskrivningar under, så att det görs 
rättvisa även åt ambitionen att arbeta med en tydlig språkprofil. 
Som Du förmodligen vet är medvetenheten kring alla målen stor. 
Gruppen vill därför arbeta mer integrativt, dvs. jämställdhet är 
aldrig en produkt vid sidan om allt annat, utan borde genomsyra 
all pedagogisk verksamhet. Hur man gör, vad som är bäst för 
barnen varierar och är en utveckling, dvs. ett processinriktat och 
inte produktinriktat kunskapsarbete.  

Det är, som alltid, svårt att hitta bra tider, men jag hoppas på Ditt 
stöd, så att vi kan få till två - tre träffar denna termin. Jag vet att 
Emma har påtalat en halvdag i december när det är studiedag 
igen. Men denna tid skall inte enbart ägnas åt jämställdheten, utan 
här ska det jobbas på det beskrivna integrativa sättet. Vi förstår 
att det är många mål som måste uppfyllas och det kan bara 
åstadkommas med en vilja att se helheten. Vi hoppas att Du tycker 
det låter intressant. 

Samtalen och det konkreta pedagogiska arbetet kretsar nu kring 
metod, mot bakgrund av en fördjupad kunskap om jämställdhet 
och genus.  

Som jag har sagt tidigare, så vill jag gärna avsluta med att säga 
det igen: gruppen är underbar och jag är tacksam över att få ta 
del av deras arbete. 

Om du har frågor eller undrar över något, så vet Du att Du är 
alltid välkommen att höra av Dig till mig. De enda gångerna då 
jag inte svarar ganska omgående, är när jag har undervisning 
eller är på möte.  
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Protokoll från jämställdhetsträff den 13/11-07, skrivet av 
en förskollärare 
 
Närvarande: elva personer, 9 förskollärare, Claudia och sakkunnig 
professor (jfr. bilaga A). 
Våra framtidsplaner och kontakterna som tagits: ---- berättar om 
kontakten med Stockholm. De tar gärna emot studiebesök, men fredagar 
var ingen bra dag. Eftersom vi har färre barn på måndagar, kanske vi 
skulle kunna sätta in vikarier en sådan dag och åka upp på söndagen. Vid 
studiedagen i mars var en föreläsare redan inbokad, så då gick det inte. --- 
kollar med Stockholm, vilken måndag som skulle passa bäst. Claudia 
pratar med verksamhetschefen innan studiedagen den 3.12.  
----- har ännu inte fått kontakt med personen i ---- kommun, som kunde 
berätta mer om val i småbarnsgrupper, men tror att hon kommer träffa 
henne inom en snar framtid. 
----- har pratat med förskolan i -----. Där svarade de, att man inte har tagit 
emot studiebesök, men lovade att höra av sig, vilket man inte har gjort. 
Personen i ----, som jobbade med jämställdhet, har flyttat. Claudia tyckte 
att det kanske inte var aktuellt med studiebesök där, utan att man istället 
skulle kunna dra igång ett kontaktnät och utbyta erfarenheter med 
varandra. Sakkunnig professor tyckte också att det var en bra tanke. Ev. 
skulle man inte behöva träffas alla, utan t.ex. en från varje förskola. 
Fortsatt arbete i barngruppen med val och pojk- resp. flickgrupper: 
Idén till att arbeta med val fick vi från en bok av Kajsa Wahlström. På 
avdelningarna för de stora och mellersta barnen har vi fortsatt som vi 
började. Hos de stora barnen tycker personalen att det är lättare att låta 
barnen välja rum, eftersom man har så många barn och personalen inte 
räcker till att vara aktivt närvarande med alla barnen. Vid avdelningen för 
de mellersta barnen, som inte har så många barn, tycker personalen det är 
bättre att låta barnen välja aktivitet. I båda grupperna fungerar det bra. 
Barnen accepterar att få välja i den ordningen vi bestämmer och att man 
ibland inte kan välja det man tänkte sig från början. Hos de minsta barnen 
har man inte kommit så långt ännu, eftersom man fortfarande har 
inskolningar, men man har förberett för att så småningom komma igång. 
På ---- har man vissa dagar delat barnen vid lunchen i ett flickbord och ett 
pojkbord. Det har blivit märkbart tystare vid måltiderna och pratet mellan 
borden har slutat. Däremot har man ännu inte märkt någon större skillnad 
på barnens sätt att uttrycka sig vid bordet. ---- och ---- har också provat på 
att dela barnen ute på gården en gång. Detta kommer man att fortsätta 
med någon gång i veckan. Flickorna slapp att tävla med pojkarna om, 
vem som var snabbast på cyklarna och pojkarna fick en helt annorlunda 
och lugnare lek i sandlådan. Claudia undrade om vi hade märkt någon 
skillnad på pojkar och flickor i tamburen. Alla var överens om, att vi nog 
inte hade uppmärksammat den situationen så mycket ännu, men att vi 
kommer att titta på det också. Vi har även provat på lite positiv 
förstärkning, men det fungerar inte riktigt ännu. 
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Sakkunnig professor tyckte att det var bra, att vi jobbade mycket i 
smågrupper med barnen. Vi pratade lite om förskolans roll kontra 
skolans. Förskolan har länge sett upp till skolan och försökt göra som 
dem, för att vara duktiga. Tänk om förskolan kunde utmana skolan, när 
det gäller jämställdhet. Vi kunde kanske dokumentera vad vi gör (val, 
jämställdhet) och bjuda in skolan för att berätta.  
Hur synliggör vi vårt arbete föräldrar: ---- visade sin pärm. ----- har 
satt upp lite om jämställdheten i tamburen och tror att föräldrarna ser 
detta mer än en pärm för tillfället. Materialet kommer senare att hamna i 
en pärm. Hur skall vi få föräldrarna nyfikna på vad vi gör? Sakkunnige 
professor är beredd på att medverka vi en föräldraträff i januari. Hur skall 
vi få föräldrarna att komma? Vad vill vi ha för respons från föräldrarna? 
Vad tycker de om det vi gör? Hur lockar vi föräldrar som har en annan 
kultur och ett annat språk? Vad är män och kvinnor för dem? Kan vi få 
tolkhjälp den kvällen? Kan vi dela föräldrarna i könstypiska grupper och 
ha någon form av prova på-verksamhet, ev. senare med en gemensam 
samling. Det blev många frågor, som vi får fundera på. 
Jämställdhetsansvarig: Någon ansvarig kommer att utses varje gång, 
som skickar dagordning, fixar fika osv. 
 
Nästa möte blir den 3/12-07 
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