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Abstract

Title: Have you Ever Seen a Pink Batman? Negotiating Boyishness and
Normality at a Preschool.
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negotiation
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Gender research has long argued that gender is constructed through social processes.
This study explores how this is done among children at pre-school. To achieve this
objective the study focuses how norms related to boyishness was negotiated among
children in their everyday activities. The theoretical framework rests on concepts from
post structural feminist theory, queer theory and critical masculinity research. The
material is produced through ethnographic method and two years of field work.

At preschool girls and boys acted in a wide variety of different ways not distinctly
connected to their gendered identities. One main finding in the study is that out of this
maze of practices certain acts are made visible and categorized as typical boyish or
girlish. Included in these processes of categorization are assumptions about certain
behavior as more correct and natural for different sexes, resulting in discursive
positions such as “typical” boys, for example. However, this position is ascribed low
status both among teachers and other children. The most attractive position is
described as the ”competent child”. When norms about gender differences are made
relevant these are foremost manifested in negotiations about specific markers and
signifiers, such as voices, movements, specific haircuts, colors and toys. The
negotiations did usually not concern if a boy or girl could be part of a play but if the
appropriate signifiers were used. The issue was not if a girl could take the position of
Batman but whether he could wear pink or not. In that way one can say that
construing gender preceded actual experiences of sexually defined bodies.

In the study it is concluded that the importance of belonging to a specific gender or
sex is accentuated in specific spaces, but less relevant in other. The difference between
the spaces lies in how they are opened or closed to a normative gaze. This gendered
gaze is manifested not only by actually being seen by teachers and children but also in
architecture. To evade this normative gaze children created “secret” spaces either by
building small shelters or negotiating specific rooms of friendship. A further
conclusion is that when age is emphasized norms about gender are equally stressed.
The notion of “being a baby” consisted a very strong marker to police the border
between being a sexual subject or not. The study brings out the crucial importance age
have also for small children in processes of negotiating and naturalizing two different
sexes and the importance of being gendered to be understood and normal.
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Forord

Katten har lagt sig lojt tillritta Gver mitt utspridda manus och utanfor fénstret
steker solen. Det har blivit dags f6r mig att avsluta och for dig att bérja med
denna text. Nir du list, skulle jag 6nska att barns vardagliga friga om de fér lov
att vara med i leken forstis som tilltride till subjektskapande. Kanske har nigot
av den smirta jag kint Gver att se hur barn stills utanfér social gemenskap med
andra flutit in i texten. I sa fall — lat oss forindra dettal Jag Onskar ocksa att
pedagogernas slit med att f6rs6ka fa verksamheten att fungera, nér dig. De flesta
av oss har internaliserat en mingd olika normer varav stereotypa forestallningar
om kon tillhér de mest seglivade och de repeteras starkast da vi minst tinker pa
att det sker. Genom att bli mer vaksam pa dessa tillfillen kan vi komma en bit pa
vig mot att uppna 6kad jimstilldhet 1 forskolan.

Jag vill 1 detta f6érord borja med att tacka alla som deltagit 1 studien. Férst och
frimst alla ni underbara barn som nu kanske hunnit bli ”stora” och bérjat skolan
eller 4r ni kanske fortfarande kvar pa Ringblomman och bygger kojor och skojar
om att prutta i samlingspasen? Tack ocksa till alla barns férdldrar som gav sitt
godkinnande till att lata barnen delta i studien och till er pedagoger som
Oppnade era dorrar £6r mig och lit mig bli en del av férskolans och ert vardagsliv

under tva dr. Tack for det fértroende ni visade mig.

Inte enbart subjekt utan dven avhandlingar skapas i social gemenskap med andra
— i alla fall har det varit s3 i detta fall. Forst och frimst, tack kidra handledare, Eva
Gannerud, Inga Wernersson, och Jan Gustafsson f6r alla spidnnande
diskussioner och all kunskap om kon, genus, kénsroller och makt och f6r att ni
hjilpt mig sitta avhandlingsskrivandet och doktorandtiden i relation till
kommande arbete som forskare och ldrare. Tack ocksa Marie Nordberg och
Tomas Saar 1 projektet ”Att goras till “riktig” pojke” vid Katlstads Universitet,
for tiden vi arbetade tillsammans och for allt ni lirde mig om
maskulinitetsforskning. Tack Elisabet Ohrn, vars inspiration fick mig att bétja
skriva de uppsatser som ledde fram till avhandlingen och vars klokskap vid
slutseminariet fogade ihop den. Tack ocksa Kerstin von Brémsen som var
diskutant vid planerings seminariet och Lena Martinsson som var diskutant vid
mitt seminariet. Jan Kampmann, det har varit ett rent néje att prata egen text,
etnografi och barns vardagsliv med dig! Tack ocksd Maj Asplund- Carlsson,
Signhild Risenfors och Agneta Ekstrém for er lisning av olika delar av texten.
Vid sidan av avhandlingsskrivandet har jag undervisat och stétt och blott min

etnografi med pedagogens lirarstudenter, tack for er respons! Stindigt stéttande



alla doktorander, Marianne Andersson vid forskarutbildningen, vad vore
Pedagogen utan dig? Tack ocksid Lisbeth Soderberg for all hjilp med

formatering.

Under arbetet med denna text har jag haft férménen att fi delta i ett flertal
seminariegrupper, forskningsnitverk och kollegier. Tack deltagare i Kollegiet f6r
genusperspektiv. 1 pedagogik, Text och makt kollegiet, Inga gruppen,
Rumsgruppen, Barns vardagslivsgruppen, Barn och ungdomspedagogiska
kollegiet, Queerseminariet pd etnologiska institutionen och Nitverket f6r pojkar

och maskulinitet i utbildningsmilj6, for er respons.

Tack ocksi alla vinner, sliktingar och kollegor som stéttat och gjort vardagen sa
mycket littare. Alla skratt och alla singer vi haft tillsammans har gjort de stunder
da det gatt trogare att skriva, lite enklare. Sdrskilt stort tack till Jorgen for all
kirlek och kamratskap och till underbara Axel och Hugo for att ni stindigt lir
mig nya perspektiv.

Goteborg, juli 2010

Anette Hellman



KAPITEL 1

INLEDNING: MOTE MED BARNEN PA FORSKOLAN1

Forskolans grind gnisslar da jag faller upp den barnsidkra haspen och kliver in pa
garden. Det dr en kulle i den asfalterade gingen som motar grinden precis dd den
Oppnat sig halvvigs sa jag far klimma mig in. Nagra barn pa cykel siger att man
ska 6ppna grinden 4t andra hallet for da gar det littare. Jag sdger tack for hjilpen
och barnen svarar att manga vuxna nistan fastnar dir innan dom har ldrt sig,
men barnen fastnar aldrig f6r dom dr inte sa stora. Ett av barnen ligger mirke
till mina skor och frigar om jag ocksa har ’snabba” springskor. Si cyklar barnen

ivig 6ver girdens asfalterade sma gingar.

Forskolebyggnaden har tva avdelningar, en sa kallad smébarnsavdelning f6r barn
mellan ett och tre dr, och en avdelning som kallas syskonavdelning, fér barn
mellan tre och sex dr. De yngre barnen har sin utging mot girden och de stora
barnen har sin. Jag ser att de dldre barnen leker i sméd klungor med varandra.
Nagra barn som ser ut att vara i tredarsaldern griver ihop, nigra yngre ett- till
tvadringar gir intill nigra dldre barn, intill en pedagog eller lite f6r sig sjilva.
Nigra fa av de édldre barnen gungar med de yngre. Ett barn i lila overall gar lite
irriterat runt med ett mindre barn som grater. De ser ut att vara syskon och det

dldre barnet ropar efter nagon fréken som kan ta 6ver.

Ett lite dldre barn i mérkbrun overall sdger till sin jimnstora kompis i svart
overall och méssa med Batmanmirke, att ’sana hir smdbarn ér jag bra pé for jag
har en lillasyster hemma”. Sedan sdger barnet att det blir himtat f6re mellan-
malet for idag ska det bakas hallongrottor hemma med barnets pappa och lilla-
syster. ”Fore mellanmalet”, fragar kompisen. ”Da kommer min mamma ocksa,
ska vi leka hemma sedan dia med mina Spiderman och Monsters Ink drikter?”

! For att f en ingang till studiens tematik och en bild av den milj6 ddr studien utspelar sig, kommer jag att inleda
med etnografi som bygger pa filtanteckningar ifrin en av studiens f6rsta dagar.
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Pedagogen Hanna kommer f6rbi och sdger skrattande, att “visst 4r det typiskt

pojkar att leka Spiderman och monster?”?

Girden dr stor och kuperad. Hoga tallar med knotiga grenar i barnhéjd bjuder in
till lek och flera barn klinger och klittrar i trdden. Berg, kullar och sma trid-
dungar skidrmar in girden i olika lekrum. I gungorna dr det fullt av barn som
gungar tvd och tva. De tre gungorna verkar vara atraviarda och platserna férdelas
av en pedagog. “Nu far Lisa gunga”, siger hon, ’for det har gatt tva minuter pa
min klocka”. Pedagogen ser ocksa till sd att inte nagot litet barn kommer for
nira. Trots det skyddande staketet springer de sma barnen ofta rakt in fran klit-
terstallningen da de vill ha en ledig plats. ’Ska vi gunga varat hogsta Lisa”, siger
barnet bredvid Lisa.

I3

ag kan detta, det dr jag bra pa”, sdger Lisa och stiller sig
upp péa gungan, bojer knina och tar fart. ”Har du sina stévlar som jag”, siger
barnet mitt emot, ”jag har ocksa sina rosa. Rosa dr min finaste firg. Jag har fitt
ett par nya med Spiderman pa, har din mamma képt sana till dig ocksa Lisa?”
”Ja”, siger Lisa, "mamma har kopt det sd jag inte bara ska ha rosa. Men Spider-
manstovlar passar faktiskt bast f6r pojkar tycker jag, jag tycker dom ér fula, rosa
ar mycket finare”. ”Ja, det tycker jag ocksd”, siger barnet mitt emot.

Klitterstillningen intill liknar en borg. Ifrin ena “tornet” 16per en rutschkana
formad som ett tjockt r6r ner mot sanden nedanfér. Den spottar just nu ut tre
barn i mérka overaller som jagar varandra 6ver slingrande stigar mellan rodo-
dendronplanteringar och bergsknallar. Tva av barnen springer bakom en av bus-
karna och viskar nagot till varandra. Det tredje ropar efter dem som gémt sig,
“hall, var ér ni, jag vill ocksd vara med, varfOr springer ni ifran hela tiden!” ”Vi
struntar 1 honom”, sdger barnen bakom busken till varandra. De stiller sig upp.
”Nu dr det vi som leker i denna leken”, ropar de till barnet som vill vara med.
”For vi ska faktiskt leka hemma sedan och da ska vi spela det nya Spiderman-
dataspelet, vi haller pd att prata om det nu och vill faktiskt vara sjdlva”. ”Sluta att

1”°

folja efter oss Jonny!” Barnen bakom busken springer ivig ifrin Jonny upp mot
triden vid férskolegirdens ytteromrade. De klittrar hogst upp pd grenarna som
nistan stricker sig ut 6ver skolans omrdde. Dir var skolgirden bakom ett hégt

staket. De tva barnen i tridet spejar ut 6ver skolan dir skolbarnen viller ut pa

2 Barn och pedagogers uttalanden dr markerade med citattecken i texten fOr att 6ka lasbarheten. Detta ska dock
inte tolkas som att det 16r sig om direktcitat, utan uttalanden som jag skrivit ner i filtanteckningsform.
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rast 6ver den asfalterade, platta girden. ”Kolla dom kér King”, siger det ena
barnet.” ”Det heter si for det har min storebrorsa sagt”.

Jonny foljer efter och klittrar upp i ett eget trdd strax intill och foljer med
blicken vad de tva barnen i trddet bredvid gér och siger. Nir en av pedagogerna
kommer f6rbi f6r att titta till” barnen i leken springer Jonny dit och berittar.
”Froken, Tony siger att jag inte far vara med for att jag inte har det nya Spider-
manspelet!” Pedagogen gir med bestimda steg upp till Tony. ”Nu far du sluta
upp med att vara sd stygg”, siger pedagogen som arbetar pa avdelningen som
kallas ”smabarn”. ”Ska du hélla pa sahir sa far du f6lja med mig ner till bebi-

sarna’.

Vid andra dnden av girden finns en stor sluttande backe ner mot ett leksaks-
torrad och dnnu en klitterstillning som med sin form skapar ett uterum. Golvet
ar av sand och hir sitter tva barn i bld och svarta overaller och griver med griv-
skopor. Bredvid sig har de spinner som de fyller med sand. Det ena barnet
hoppar av grivskopan och rér runt i sandspannen med en pinne. Det andra gor
detsamma och himtar vatten ifran en vattenpdl intill till sig och sin kompis. ”Nu
gOr vi en liten kaka hir”; siger det ena barnet. ”Jag var Batmanpappan dd Kalle,
som fixade lite fredagsmys hdr. Platta, platta. Strossla, strossla lite socker”. ”Hir
ar bittre socker”, sdger Kalle och kommer springande med vit sand pd sin spade.
”Nu ska ni fa se pd grejer! Vi var Masters pa detta, eller hur?”

I trdden strax intill sitter tva barn. De har klittrat sa hogt upp de kan i tallen och
sitter pa var sin knotig gren och gungar. De skrattar och ropar 6ver grenarna till
varandra och resten av girden: ”Nu kan ingen na oss!” Ropar barnet som ser ut
att vara 1 femarsdldern och som har svart mdssa, bla byxor och bld jacka. ”Nu
kan ingen na oss”, svarar kompisen i r6d overall som ser ut att vara nigot ar
yngre. Den rosa — r6da mossan har fastnat i en gren ovanfér och en ling ljus
flita hoppar 1 takt med gungningarna. ”Nu dr vi storre dn taken och husen!” ”Nu
kan ingen né oss, kanske bara Tommy”. ”Nehej du”, siger barnet med flidtan och
sitter grenen 1 gungning, “nu kan ingen na oss”. Vi dr o — ver — vinn — er —
liga”, ropar de till varandra 1 takt med gunget pa tallgrenen. ”Vi dr o — 6ver —
vinn — er — liga”, ropar de stiende hogst upp 1 tridet pa sina gungande grenar,
’sd harligt!”

(Ur faltanteckningar den 4 oktober 2005)

3 King dr en bollek som ofta spelas pa asfalterade skolgardar.
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Denna studie handlar om hur normer om pojkighet férhandlas bland barn pa en
forskola.* T observationen ovan sker forhandlingar mellan barnen och mellan
pedagoger och barn om vilka klider och firger pojkar férvintas ha pa sig och
vad som ér typiskt pojkigt. Dessa normer dr dven del av ett storre strukturellt
och samhilleligt sammanhang dir makt stindigt 4r nirvarande. Férskolan har ett
uppdrag att folja liroplanens normer om att motverka stereotypa koénsroller och
ir en del av ett samhille dir starka diskurser om jimstilldhet rader.” Samtidigt
finns bland individer i férskolan, liksom i samhallet i Gvrigt (inte minst i media,
reklam och leksaker som riktas till barn) normer som betonar uppdelning mellan
konen och att flickor och pojkar har vissa naturliga konade egenskaper. I den
ovan beskrivna observationen ifrin en av faltarbetets forsta dagar, framtrider
flera av de teman och markdrer som senare blivit centrala. I sin lek anvinder
barnen Spindelmannen som en markér for pojkighet och upprittar och
forhandlar kategorier sisom kon, pojke och dlder genom olika former av

disciplinering, inkluderingsprocesser och exkluderingsprocesser.

Begreppet pojkighet, som det anvinds hir, innebir normer om pojkighet vilka
hela tiden produceras, reproduceras och omférhandlas i1 olika processer.
Exempelvis beskriver Hanna i observationen ovan det som typiskt pojkar” att
leka Spiderman och monster. Hon kategoriserar de barn som tar hand om ett
yngre barn som “typiskt pojkar” utifran att de samtalar om att de senare vill leka
Spiderman och monster, inte utifrin att de faktiskt tar hand om ett yngre barn.
Genom normer om “typiska pojkar” synliggérs vissa delar av det som sker, i
detta fall ett samtal om en Spidermanlek, medan det faktum att barnen tar hand
om ett litet barn gérs osynligt da “typiska” pojkar beskrivs.

Att jag sitter och observerar barnen kan ha betydelse t6r vilka normer om pojkar
som kommer att accentueras i1 moétet med pedagogen. Det dr inte
ovidkommande att fundera 6ver vilka beskrivningar om pojkar och pojkighet

som pedagogen tror att jag fOrvantar mig. 1 tidigare forskning om

4 For en utforlig beskrivning, se studiens syfte, se avsnittet “’syfte och undersékningsfragor”.

5 ”Virdegrunden uttrycker det etiska férhdllningssitt som skall prigla verksamheten. Omsorg om och hinsyn till
andra minniskor, liksom rittvisa och jimstilldhet samt egna och andras rittigheter skall lyftas fram och
synliggoras i verksamheten. /.../Inget barn skall i férskolan utsittas for diskriminering pd grund av genus, etnisk
tillhorighet, religion eller annan trosuppfattning, sexuell liggning hos nagon anhérig eller funktionshinder eller
f6r annan krinkande behandling/.../Alla som verkar i férskolan skall hivda de grundliggande virden som anges
i denna liroplan och klart ta avstind frin det som strider mot dessa virden. Vuxnas sitt att beméta flickor och
pojkar liksom de krav och férvintningar som stills pd dem bidrar till att forma flickors och pojkars uppfattning
om vad som ir kvinnligt och manligt. Férskolan skall motverka traditionella kénsmonster och konsroller. Flickor
och pojkar skall i férskolan ha samma mojligheter att préva och utveckla férmdgor och intressen utan
begrinsningar utifrin stereotypa koénsroller” (Liroplan fér forskolan, 1998 ).
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maskulinitetsskapanden och utbildningsmiljé  skrivs ofta “typisk” eller
”problematisk” pojkighet fram, liksom de pojkar som agerar genom dessa
positioner. Det jag ser pd giarden bland barnen ir ett annat monster. Fér mig
framstéir det som att det inte verkar finnas handlingar som 4r speciellt ”typiska”
for vare sig det ena eller andra konet. Det som skiljer ut barnen 1 tvd grupper ar
att de dr klddda i tva olika firgskalor och att de kallas konstypiska tilltalsnamn,
snarare dn de handlingar de utfér. Barn klidda i olika firgskalor klittrade
exempelvis alla i trid, cyklade, sprang runt, gungade, minade om andra barn eller
lekte med hink och spade i sanden. Ibland lekte barn klidda i ljusa och barn
klidda i morka firger tillsammans och ibland lekte de isér, ibland lekte de manga

och ibland bara nigra fa.’

I den inledande observationen utfér personer som kallas flickor eller pojkar en
mingd olika handlingar varav e# fita/ kom att synliggtras och kopplas till pojkars
kroppar och typisk” pojkighet. Denna observation kan ses som ett exempel pa
att det dr i olika former av definitionsprocesser makten att bestimma vad som ir
“typiskt” pojkigt ligger. Forhandlingar om wika handlingar som bor kallas
pojkiga, vilka barn som tillskrivs pojkighet och vilka som inte gor det blir ddrmed
centralt 1 denna studie. Av storsta intresse dr ocksa hur flickor och pojkar i sina
torhandlingar forstirker och férindrar normer om pojkighet och i vilka sociala

rum normer om pojkighet accentueras och var de ges mindre relevans.

Dataproduktionen i denna studie ar genomférd inom projektet 7Att goras till
“riktig” pojke” med fokus pa normalitets- och avvikelseskapanden i barns
praktiker. Det hade som syfte att med fokus pd normalitets- och
avvikelseskapanden underscka de hierarkiseringar, normférhandlingar och
normaliseringsprocesser dir den ”“normale pojken” blir till samt att studera hur
konsnormer saval upprepas som omvandlas i dagliga interaktioner pa tva
forskoleavdelningar och i sex grundskoleklasser. Min del i projektet handlade om
att studera barns maskulinitetsskapanden i foérskolan (Hellman, 2005; 2008a;
2008b; 2010; Nordberg, Saar & Hellman, 2009).” Mot bakgrund av detta samt de

¢ For att lyfta fram hur detta monster framtridde, har jag i denna inledande observation beskrivit hur barnen ser
ut, deras tilltalsnamn, hur de ror sig och vad de samtalar om, utan att anvinda ord som betecknar kén, sisom
pojke, flicka, hon eller han. Nir jag sitter och skriver filtanteckningar till firdig text, brottas jag med hur svart
detta dr, vilket har att géra med det sitt pa vilket kénsnormer ligger inflitade i spraket. Dessa skapar
forvintningar om tvé dikotoma konskategorier och riskerar att skapa svérigheter att kommunicera begripligt da
“koénade” ord inte anvinds.

7 Projektet var finansierat av Vetenskapsridet och forlagt till Karlstads Universitet 2005 — 2008, for en
beskrivning av hur projektet presenterades for deltagarna i studien, se bilaga. I denna studie behandlas enbart
etnografi ifran en forskola under tva ar.
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forsta sex veckornas deltagande observationer, gjordes vissa antaganden som sa
smaningom bildade inledande ’stigar” eller inledande ”analysspar” under forsta

halvarets dataproduktion, stigar som ocksd sammanfattar detta inledande avsnitt:

For det forsta delas barnen pa forskolan ofta in i tvd grupper som kallas flickor
och pojkar, men de handlingar dessa grupper utfér verkar vara ganska lika. Jag
blir intresserad av att underséka om och i sd fall hur denna dubbelhet kommer
till uttryck i barnens férhandlingar om pojkighet. Fér det andra verkar detta att
vara 7stor”, dvs. dlder, fysisk storlek och lingd, ha relevans fér barnen pi
torskolan, inte minst da pojkighet skapas. Det verkar ocksd som att alder, fysisk
storlek och lingd flyter ihop 1 begreppet “’stor” {6r barnen och att detta kopplas
till inflytande. For det tredje framstar det som att kén och pojkighet, liksom
social status och alder, ibland ges relevans, ibland inte. Det blir ddrmed intressant
att underséka i vilka sammanhang detta markeras och var det ges mindre
betydelse samt vad som avgér graden av relevans. Foér det fjirde blir jag
intresserad av hur barn férhandlar tilltride till lekgemenskap och pa vilket sitt
kon, alder och pojkighet ges relevans i dessa térhandlingar.

Avhandlingens disposition

Efter denna inledning féljer avhandlingens forsta del som bestir av tre kapitel.
Dessa behandlar studiens forskningsfilt och syfte, teoretiska utgangspunkter och
centrala begrepp samt studiens metodologi och genomférande. Direfter fljer
del tvd som behandlar studiens resultat. I kapitel, kapitel fem, sex och sju, gors
ett par nedslag 1 olika sociala rum f6r att ge en 6versikt av vilka positioner som
kontextuellt erbjods barnen samt hur flickor och pojkar férhandlade dessa. I
kapitel fem kommer jag att visa vilka positioner vad giller normer om pojkighet,
som gOrs moijliga i relation till rum dir synlighet accentueras och rum dir man
inte dr synlig f6r andra. Hir introduceras ett argument i avhandlingen vad giller
synlighet och normativa blickar, som handlar om att synlighet ofta accentuerar
normativa blickar, men att rum dér man kan dra sig undan inte dr en garant for
att undkomma dem. Det centrala antas hir snarare vara hur blickar normerar in
synligheten 1 sig, vilket dr ett argument som Ioper genom avhandlingen. I detta
kapitel kommer jag ocksid att ge en Overgripande beskrivning av vilka normer
som under forsta dret iscensattes 1 pedagogernas verksamhetsplanering och vilka
subjektspositioner som under detta dr gjordes synliga dd “barngruppen”
presenterades. I kapitel sex diskuteras det sociala rum pa férskolan dir normer

om kroppen och vad den bér prestera verkar som starkast, nidmligen i

18



férhandlingar om att fa flickor och pojkar att dta upp viss mat. 1 kapitel sju
forflyttar vi oss in till férskolebarnens sociala lekrum dir tilltride, férdelning av
lekpositioner och inflytande kommer att diskuteras. Hir introduceras ytterligare
ett viktigt argument 1 avhandlingen, nidmligen inkluderings- och
exkluderingsprocessers betydelse for hur normer om pojkighet kommer att
forhandlas samt vilken betydelse de har for vilka positioner enskilda barn
kommer att tilltrida eller tillskrivas 1 leken.

Kapitel édtta och nio fokuserar sjilva férhandlingarna barn emellan i1 de lekrum
som upprittas pa forskolan. I kapitel atta beskrivs ndgra dterkommande teman
som gjordes relevanta i barnens lekrum under fOrsta dret, liksom barnens
torhandling om pojkighetsnormer i relation till dessa. Centralt i detta kapitel dr
att visa hur aldersnormer tvinnas samman och interagerar med koén och
pojkighetsnormer da positioner som “typiska flickor” och “typiska pojkar”
skapas. Ett tredje argument som loper genom avhandlingen 4r att skillnader
mellan  koénen,  aldersmissiga  skillnader  eller  skillnader — mellan
pojkighetspositioner, ges mening och accentueras i vissa sociala rum, men ges
mindre relevans 1 andra. Mot bakgrund av detta visas 1 kapitel nio vilka markérer
flickor och pojkar anvinder f6r att férhandla normer om pojkighet, liksom hur
dessa anvinds, 1 rum dir konsskillnad gors relevant. Centralt 1 detta kapitel ar att
barnen anvinder ett antal markérer for konsskillnad, snarare 4n kon i sina
forhandlingar. Forestillningar om vad man tror att kén borde vara féregar pa sd
vis kon 1 sig. Kapitel tio behandlar vad som forindrats och vad som fortfarande
var relativt stabilt pa Ringblomman under filtarbetets andra ar. Hir samlar jag
thop ndgra av de tradar som tidigare diskuterats, jamfor dessa med etnografin
ifran andra aret och diskuterar forindring och stabilitet med hjilp av ett centralt
argument i Butlers performativitetsteori, den heterosexuella matrisen (Butler,
1990). Avhandlingens avslutande del tre, innehéller kapitel elva dar

avhandlingens slutsatser presenteras och diskuteras.
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KAPITEL 2

BAKGRUND OCH TIDIGARE FORSKNING

Detta avsnitt kommer att behandla tidigare forskning om férskola och barns
férhandling av normer om koén, pojkighet och till viss del dven alder.
Ambitionen har varit att peka pa ett antal strémningar och perspektiv inom filtet
som varit av relevans for denna studies utformning. Hir gbrs pa intet sitt
ansprak pa en heltickande beskrivning av allt som producerats inom detta filt.
Genomgingen syftar till att visa vilka perspektiv som vanligtvis beforskats inom
filtet och vilka som 4r mindre framtridande.” Overvigande delen av den
forskning som tas upp dr frin Norden eller anglosaxiska linder. Detta innebir
inte att det inte finns annan forskning om férskola och kén, men att den inte ér
Oversatt till ett sprak jag har forméga att ldsa. S6kningar har i huvudsak skett via
databaserna Academic Search Elite, Kvinnsam, Libris och Artikelsék med hjilp
av s6kord sdsom koén, genus, forskola, daghem, flickor, pojkar, barn,

maskulinitet, norm, normalitet, alder.’

Overgripande om filtet, kan sigas att forskning om forskolebarn och kon
vanligtvis har fokuserat hur koén skapas i relationen mellan konskategorierna
flickor och pojkar i férskolans praktik (se exempelvis Mansson, 2000; Karlsson,
2009; Paechter, 2007; Rithander, 1991), liksom hur olika situationer i férskolan
paverkar dessa kategorier (Se exempelvis Andersen & Kampmann, 1996;
Odelfors, 1998; Johansson, 2007; Kirrby, 1987; Arleman - Hagsér & Pramling -
Samuelsson, 2009). Mindre vanligt dr studier av hur normer om pojkighet gérs
savil inom som mellan kénskategorier i férskolan, studier av hur dessa normer
forhandlas av flickor savdl som pojkar, liksom att Overhuvudtaget forligga
studier om maskulinitet till f6rskolan bland yngre barn, dven om nagra studier
berér dessa omriaden (se exempelvis Davies, 2002; Eidervald, 2009; Thorne,
1993). Kapitlet inleds med forskning som behandlar maskulinitet/pojkighet i

8 Nagra studier som varit sirskilt relevanta i relation till studiens resultat dterkommer i etnografidelen dir de
innehallsligt relateras till denna studies etnografi.
? Och dess engelska Gversittningar.
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barns praktiker pd forskolan. Efter detta foljer studier som behandlar barns
forhandling av maskuliniteter/normer om maskulinitet och kapitlet avslutas med
att peka pa vilka perspektiv som varit vanliga och vilka som varit mindre
framtridande inom filtet och hur denna studie placerar sig i forhallande till detta.

Normer om pojkighet 4r nira relaterade till normer om alder, barn och barndom.
For att kontextualisera forskningsfiltet pojkighet/maskulinitet i barns praktiker
pa forskolan, kommer jag dirfér inledningsvis kort att peka pd ndgra vanliga

diskurser om barn och barndom i forskolan.

Dabhlberg, Moss och Pence (2006) beskriver hur ett flertal forstaelser av barn och
barndom kan finnas ndrvarande i en viss praktik och att det ofta rider en viss
kamp om vad som ir bra for barn eller vad en god barndom borde innebira.
Forfattarna beskriver tre diskurser om barn och barndom av relevans f6r denna
studie. For det forsta synen pa barn som ett tomt kirl, “not yets”, som successivt
fylls med kunskap och gérs redo for skolan da skolaldern ir inne. For det andra,
en syn pa barn som oskyldiga och barndom som livets guldilder, som bade
innehiller en fruktan fo6r det okdnda och en sentimentalitet och syn pa barndom

som en forlorad utopi.

Psykologin har legitimerat denna konstruktion av det lilla barnet; sirskilt har
experter pi smd barn satt barnets uttryck i fri lek och fritt skapande arbete i
centrum f6r pedagogisk aktivitet. Denna bild av barnet vicker hos vuxna en
onskan att skydda barn ifrin den omgivande korrupta virlden — denna
valdsamma, fortryckande, kommersialiserade och exploaterade virld — genom
att konstruera en miljé dir det lilla barnet erbjuds skydd, kontinuitet och
trygghet (Dahlberg, Moss & Pence, 2006 s 71).

For det tredje presenteras en syn pa barn som natur. I denna diskurs ses barn
som en biologiskt determinerad individ med universella ”barnsliga” egenskaper.
De forvintas utvecklas i enlighet med allmingiltiga utvecklingsstadier och
kategoriseras som avvikande om de inte uppfyller dessa. Dessa tre diskurser,
menar forfattarna, har det gemensamt att de 4r producerade inom modernitetens
projekt och delar dess tro pi ett autonomt, stabilt och enhetligt subjekt. De
menar vidare att dessa diskurser skapar ett passivt och beroende barn. Halldén
(2007) beskriver en romantisk syn pd barn, déir barn skrivs fram som “de andra”
och gors skilda ifran vuxna, dir barn bade blir birare av det som gors 6nskvirt
och det som anses i behov av korrigering.
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Mot dessa stiller forfattarna en fjirde diskurs om “kompetenta barn” som under
det senaste decenniet kommit att bli dominerande inom barndomssociologin.
Hir ses barn som medkonstruktorer av kunskap, identitet och kultur (Cotsaro,
2003; Dahlberg, Moss & Pence, 2006; Halldén, 2007; James, Jenks & Prout,
1998). Halldén skriver att enligt denna syn ses barn som rationella och socialt
fungerande, i stind att sjilva avgora vilka behov de har. Barn ses enligt detta
perspektiv, menar Halldén, inte som frimmande i relation till vuxna, utan som 1
grunden lika vuxna, med rittigheter och férmaga att kunna agera i samhallet.
Dabhlberg, Moss och Pence menar att detta ’nytinkande” vad giller barn och
barndom ir en diskurs som framfér allt kommit till uttryck i Skandinavien (och
till viss del i Nordeuropa), ett foérhallande som forfattarna kopplar till
utbyggnaden av statliga férskolor dir ansvaret f6r barn forflyttats ifrin familjen,
till familjens och statens delade ansvar. Dirtill, menar man, finns i Skandinavien
en stark diskurs av att betrakta individer, sisom barn och férildrar, som
inbérdes oberoende subjekt med olika juridisk status. Forfattarna menar vidare
att denna diskurs skapar ett aktivt barn, ett unikt, komplext och individuellt barn,
som fyllt av mojligheter kan ta del av det omgivningen erbjuder och bidra till

dess forindring.

Dessa olika synsitt pa barn kommer ocksa till uttryck i férskolan. Halldén (2007)
menar att forskolan dr en plats dir manga olika aktérer méts och dir stindiga
forhandlingar sker om vilken syn pa barn, barndom, genus och édlder som ska
vara gillande. Inte minst, skriver Halldén, diskuterar barn sjilva olika platsens
betydelse i férskolan och férhandlar barn sjilva normer om hur man borde vara

som barn, flicka eller pojke 1 férskolan.

Studier om maskulinitet / pojkighet i barns
praktiker pa forskolan

Di jag studerade tidigare studier av maskulinitet i utbildningsmiljéer, blev jag
férvanad 6ver den obalans som fanns. Medan studier av hur ildre barn, ung-
domar och vuxna skapar maskulinitet/maskuliniteter var relativt vanligt fore-
kommande, 1 synnerhet i en anglosaxisk kontext (se exempelvis Connell, 2000;
Frosh, Phoenix & Pattman, 2002; Gilbert & Gilbert, 1998; Mac An Ghaill, 1994;
Martino & Meyenn, 2001; Willis, 1977; m fl) men ocksi i svenska och nordiska
studier (Bagée - Nielssen, 2005; Havung, 2005; Holm, 2008; Johnsson, 2008;
Kalat, 2008; Karlsson 2003; Larsson, 2005; Nordberg, 2008; Saar, 2008;
Wernersson, 1977; Ohrn, 1991; m fl) fann jag fa nationella och internationella
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studier av yngre 3 - 6 — driga barns maskulinitetsskapanden i férskolan. Noteras
bor att flera studier av maskulinitet/pojkighet i utbildningsmiljé, snarare ér
samtida med min egen studie dn “tidigare forskning”. Det dr svirt att finna
studier tidigare dn ar 2000, dven om det finns ndgra fa undantag. Att studera
normer om maskulinitet 1 utbildningsmiljé dr pa sd vis ett falt som till stor del
vixer fram under 2000 - talet och som nu blivit stort, inte minst internationellt.'’
I nedanstdende avsnitt diskuteras de studier som forlagts till forskolan och hur

maskulinitet studeras i dessa.

Dessa studier har vanligtvis fokuserat normer om jimstilldhet i relation till
manliga forskolldrare i en traditionellt kvinnlig miljé (se exempelvis Baagée —
Nielsen, 2005; Bratterud, Emilssen & Lillemyr, 2006; Flising, 1997, Havung,
2005; Nordberg, 2005; Warin, 2006; Wernersson & Lander, 1979).

Ytterligare en vanlig inging 4r att belysa en diskurs, sisom problematiska eller
underpresterande pojkar i férskolemiljé. Ett exempel pa detta dr Bredesen (2004)
som tar utgangspunkt i de pojkar som kallas problematiska och underséker vad
han menar vara pedagogers syn pa pojkar (och flickor) som en enhetlig kategori
dir vissa pojkars handlingar tillskrivas alla pojkar. Att pojkar “dr brakiga” verkar
vara en sjilvklarhet i praktiken, menar Bredesen, dven om analysen till varfor kan
skilja sig at. Problemen forklaras, enligt Bredesen, for det férsta essentiellt, ”det
ar ju si pojkar dr”. For det andra med familjeférklaringar, saisom franvarande
tider eller ensamstiende médrar. For det tredje med institutionskritik, sisom att
det dr férskolan som institution som inte kan hantera pojkarna. Fér det fjarde
med en forklaring om att ett alltfér sndvt fokus pd flickors mojligheter att bryta
monster inneburit att pojkarna har glémts bort. Slutligen, for det femte anser
Bredesen att ”’brakiga pojkar” forklaras med att det dr nagot fel pd pojkarnas
manlighetsideal. Tre saker bor tydliggdras ur Bredesens resonemang av relevans
for denna studie. For det forsta kopplas handlingar som vissa barn gor till

10 Sékorden masculinity kombinarat med school ger 692 antal triffar i Academic Search Elite, medan masculinity
kombinerat med pre- school ger 3 triffar den 8 augusti 2010. Diskurser om pojkars férmodade underprestationer
i utbildningsmiljé har haft betydelse f6r detta ¢kade forsknings intresse. En férindring och férskjutning av
forskningsperspektiv som diskuterats livligt i flera linder dr pojkars ligre utbildningsprestationer. Studier om
maskulinitetsskapanden och utbildningsmiljé har allmint haft ett betydligt storre genomslag i anglosaxisk
forskningskontext 4n vad som varit fallet i norden. Ohrn (2002) pekar pa att denna forskningsdebatt ir ett svar
pé de starka normer om pojkar, prestation och utbildning som kommit till uttryck i England, Australien och
USA. Connell (2000) ar en av de maskulinitetsforskare som starkt engagerat sig i debatten eftersom hon menar
att pojkar och flickor i media och populirvetenskap gors till enhetliga kategorier dir gruppen pojkar stills emot
gruppen flickor. Flera genus och maskulinitetsforskare pekar pa andra ytterst problematiska aspekter av denna
debatt, nimligen att de jamstilldhetsstrivanden som genomforts i skolmiljé anklagas for att ha gatt for lingt
(Connell, 2000; Whitehead 2002). Normer om pojkars underprestationer bor dirfoér ses i ett storre sammanhang
och som en del av en stérre norm emot feminism och jimstilldhet (Epstein, 1998).
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”problematiskt pojkighet” och besktivs som alla pojkars handlingar. Fér det
andra dr positionen “problematisk/brakig pojke kopplad till pojkar — och inte till
flickor. For det tredje antas de barn som kallas ”problematiska pojkar” — eller

miljén runt dessa — ha vissa brister.

Vad giller synen pd att “problematisk” pojkighet skulle bero pa en
underprestation hos pojkarna eller pd brister i miljén runt dem, s har denna
diskurs i forskolan tydligast kommit till uttryck i en oro for pojkars befarade
empatibrist (Ohrn, 2002). Johansson (2007) menar dock i en observationsstudie
av 3-7 ariga flickor och pojkars férhandling och erfarande av etiska normer 1i

svenska foérskolor, att etiska handlingar, sisom omsorg om andra, var vanliga
bade bland flickor och bland pojkar.

Diskurser om pojkars brist pi empati i foérskolan har ocksd kommit att
manifestera sig i en debatt om att fGrskolan som institution skapar protesterande
pojkar. Forskolans kvinnliga pedagoger beskrivs i debatten, som 1 Sverige var
som starkast i mitten och slutet av 1990 - talet, ha svart att kunna tillvarata vad
som anses vara ~pojkiga” egenskaper, sisom motorisk aktivitet och kampvilja,
hos barn i allmidnhet och pojkar i synnerhet. De kvinnliga pedagogerna antas
ocksa ha svirt att organisera forskolerummet sd att dessa ”pojkiga” egenskaper
kan komma till uttryck. Detta antas innebdra att pojkar som grupp far svarare in
flickor som grupp att finna sig tillritta i forskolans miljé (Birjerstam, 1999;
Folkesson, 1999; Rithander, 1991; Ohman, 1999). Rithander (1991) ger en
beskrivning av hur pojkar inte ges lika stora mojligheter till identifikation eller
djupare forstielse ifrin de kvinnliga pedagogerna. Detta giller framfor allt de
pojkar, menar Rithander, som bildar egna subgrupper, som protesterar och hotar
att dominera pedagogerna. Denna analys skiljer sig ifrdn den som Walkerdine
(1981) gbr av ett liknande fenomen i en engelsk férskola dir en pojke hotar att
dominera en av de kvinnliga pedagogerna. Snarare dn att forklara detta beteende
med brist pd identifikationsméjligheter med en person av samma kon, ligger
Walkerdine den i legitimeringen av pojkars dominans och verbala sexuella
trakasserier. Denna legitimering som kvinnliga pedagoger gor av vissa pojkars
vild, ser Walkerdine som ett uttryck f6r hur kénsmaktsordningen f6rs vidare av

kvinnor, min, flickor och pojkar i férskolan.
Antaganden, om vikten av identifikation med en person av samma kon - eller

om brist pd manlig identifikation for pojkar - dr dock inte en diskurs som enbart

aterfinns 1 debatten om underpresterande pojkar. De dterfinns redan i férskolans
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policydokument ifrin 1970 - talet (SOU, 1972). Speciellt problematiskt har
bristen pa manliga férebilder f6r pojkar i férskolan ansetts vara for pojkar med

ensamstiende modrar, vilket framgar i f6ljande citat:

Identifiering med vuxen person av samma kon dr betydelsefull f6r social och
kinslomissig utveckling. /.../ Forskolans personal utgors nu huvudsakligen av
kvinnor. Eftersom ett betydande antal barn har ensamstiende modrar, innebir
detta att médnga barn saknar méjligheten till manlig identifikation. (SOU;
1972:26, s. 4-5)

Av citatet framgar att det faktum att personalen i férskolan i huvudsak bestir av
kvinnor fir som konsekvens att pojkar i allmidnhet och de med ensamstiende
modrar 1 synnerhet kommer att sakna manlig identifikation. Flickor nimns inte.
Inte heller att pedagoger av bada kénen skulle kunna férmedla maskulina savil
som feminina identifikationsméjligheter for flickor och pojkar. Att kunna
identifiera sig med en person av samma kén anses vara av storsta vikt och
pedagogens kon blir viktigare dn de handlingar som pedagogen utfér — en
diskurs som till stora delar fortfarande dr verksam i férskolan (Nordberg, 2004).

I debatten om behovet av manliga férebilder f6r pojkar i forskolan dterfinns ett
par dterkommande aspekter. For det forsta utgar den ofta ifran representativ
jamstilldhet: att mdn och manliga pedagoger behévs for att skapa jaimstilldhet pa
forskolan. I en tidig studie undersokte Wernersson & Lander (1979) hur
arbetsfordelningen sig ut pa férskolor med manliga och kvinnliga pedagoger
respektive pa forskolor dir pedagogerna var enbart var kvinnor. Resultatet
visade att det var kunskap om koénsfragor, snarare dn om arbetsplatsen bestod av
kvinnor och min som var av relevans for vilka arbetsuppgifter personalen
utférde (och dirmed visade barnen). Dir kunskap om genus var lig, tenderade
snarare konsblandade arbetslag att utféra kons stereotypa sysslor. I enkénade
arbetslag ddremot fanns ett storre spektrum, mdjligen eftersom de kvinnliga
pedagogerna dir fick utféra de arbetsuppgifter som behévde goras.

For det andra utgar debatten ifrdn att man och manliga pedagoger behévs for
pojkars identifikation. Brist pa denna identifikation antas skapa emotionella
problem sasom valdsamhet hos pojkarna. Pojkars vild antas ocksa grunda sig 1
att de i brist pa verkliga manliga forebilder identifierar sig med fel slags,
vildsamma och artificiella forebilder, sisom superhjiltar i media (Vallberg,
1991).
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For det tredje: Samtidigt som bristen pd min antas skapa vild hos pojkar — antas
dessa ocksd beh6éva min just for att ifrin dem mota en mer kraftfull
grinssittning dn vad kvinnor antas kunna ge. Utifrdn detta perspektiv blir vad
som betraktas som kvinnlig emotionalitet och émbhet, hotfull och problematisk
for pojkar att mota, vilket ocksd beskrivs av Johansson (2006) och Larsson
(2005).

Dessa aspekter blir sirskilt tydliga 1 relation till en fjarde férekommande asikt i
debatten om manliga férebilder f6r pojkar — nimligen att min behévs for att
skapa jamvikt forskolans miljo. Eftersom férskolan antas vara kvinnligt kodad,
genom sin omsorgsinriktade miljd och genom att Overvigande delen av
personalen dr av kvinnligt kon, antas forskolans praktik behéva viktas med en
speciell typ av manlighet. I f6ljande citat ger Nordahl (1996) sin tolkning av
torskolepraktiken och vilken manlighet forskolans manliga pedagoger behéver
uppritta — om de inte redan férkroppsligar den:

...Det dr dirfor viktigt for pojkar, flickor och kvinnliga pedagoger att de
(mdnnen, min kommentar) utvecklar en vuxen, livskraftig och potent
maskulinitet (Nordahl, 1996, s. 5).

Tva huvudargument fors fram om behovet av att vikta férskolans miljo, normer
som ocksd kommer till uttryck i Nordisk studielitteratur for forskolldrare
(Bratterud, Emilssen & Lillemyr, 2006). Foér det forsta framstir inte enbart
pedagogisk kompetens i sig som viktigt f6r pojkar 1 férskolan. Inte heller att det
anstills fler manliga pedagoger. Det som dr viktigt dr att det anstills mén som
uppritthiller (eller att de som redan 4r anstillda intar) en kraftfull
maskulinitetsposition. For det andra framstir det som noédvindigt att vikta
femininitet och maskulinitet. Varje kvinna respektive man (flicka respektive
pojke) antas, enligt detta synsitt, hirbirgera maskulina e/er feminina egenskaper.
Att uppnd jaimvikt” handlar pd sia vis om att antagna biologiskt grundade
konsegenskaper, bor manifesteras i relationer och kontext, vilket ocksa beskrivs
av Johansson (2000). Ytterligare en aspekt av hur normer om kén kommer till
uttryck 1 relation till férskolans miljo, pedagoger och barn dr ideala
forestillningar om att férskolan bér organiseras som ett hem. Flising (1991)
menar att man aktivt borde motverka en syn pa forskolan som en hemlik miljo
bestiende av en familj av kvinnliga pedagoger/mamma, manliga
pedagoger/pappa, barn och i stillet se forskolan som i forsta hand en
arbetsplats. Flising ser en fara i att de eventuella stereotypa kénsroller pedagoger

har i hemmet litt kan 6verfoéras till férskolan. Om ideal om kirnfamiljen
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kommer att paverka arbetsférdelning mellan pedagoger och deras relationer till
barnen dr det, menar Flising, nédvindigt att vara pa sin vakt emot detta och
stilla sig fragor om vilken idealfamilj pedagogerna och barnen i férskolan ska

manifestera.

Nordberg (2005) undersékte hur manliga pedagoger i forskolan férholl sig till
normer om yrkeskompetens, kon, jimstilldhet och sexualitet. Hon visar att flera
av minnen sokt sig till forskolliraryrket fér dess unika kombination av
omvirdnad och lirande. De sig upp till kunskaper om omvirdnad som de
kvinnliga pedagogerna hade, eftersom de ansig att dessa var till gagn f6r barnen i
gruppen. De ville ddrfor girna lira sig dessa och sig dem inte som "hotfulla” f6r
att de kopplades till kvinnor och femininitet. Det som upplevdes hotfullt f6r de
manliga pedagogerna var snarare handlingar som riskerade att kopplas till
homosexualitet, sisom att inte kunna visa upp att man ingick i en karnfamilj.
Baagbe-Nilesen (2005) visar 1 sin studie ifrdin danska forskolor, att manliga
forskollirare valt att arbeta med omsorg men att de efterhand sokte sig bort ifrin
omvardnad med barn mot administrativa uppgifter, chefsuppdrag eller till
uppgifter som handlade om att uppritthélla grinser fér utatagerande pojkar.
Detta skifte innebar viss ambivalens for de manliga férskolldrarna. De tyckte dels
att det var sorgligt att pa grund av sitt kon inte kunna inta den yrkesposition de
en ging valt, dels att det var sként att vara 1 en position dér risken for

ifragasittande var mindre.

Synen att pojkar behéver manliga forebilder far ocksid konsekvenser for hur
kvinnliga pedagoger nirmar sig pojkar. Melin (1999) noterar i sin studie fran
forskolan, att forestillningen om de kvinnliga pedagogernas oférmaga till
identifikation med pojkarna gjorde att pedagogerna kinde skuldkinslor och
uppgivenhet, vilket dven Gannerud (1999) beskriver i sin studie om ldrararbete
och genus i skolan. Forestillningar om essentiella skillnader mellan kénen och
vikten av kénsuppdelade forebilder f6r barnen skapar pa si vis, menar Melin, en
praktik dir ett avstind etableras mellan de kvinnliga pedagogerna och gruppen
pojkar.

Notrdberg (2004) menar att diskurser om koénskomplementaritet, kvinnliga
pedagoger som forebilder for flickor och manliga pedagoger som forebilder for
pojkar, mynnar ur en stark diskurs inom pedagogisk praktik, om att det 1
grunden finns biologiska koénsskillnader mellan flickor och pojkar. Nordberg

menar vidare att genom att uppmirksamma skillnader, osynliggérs likheter,
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avvikelser eller motstind liksom de omférhandlingar som finns. Detta dr ett
forhallande som ocksd kommer till uttryck i studier som behandlar férskola och
kon, dir fa undersbkningar tar analytisk utgangspunkt 1 att kvinnor skulle kunna
formedla maskulinitetsnormer eller att midn skulle kunna férmedla
femininitetsnormer. De manliga pedagogerna i forskolan, férvintas dock bade
vara manliga forebilder med speciella manliga egenskaper och ha kvinnliga
omvirdande och omsorgstagande egenskaper, vilket ocksd beskrivs av Havung

(2005).

Studier om barns férhandling av maskuliniteter/normer

och om pojkighet

Vissa studier som har behandlat hur normer om pojkighet/maskulinitet férhand-
las av barn fokuserar hur barn férhandlar maskuliniteter (i pluralis) (Connell,
2000). Andra analyserar maskulinitet/pojkighet som en norm som kan kopplas
och prévas av olika individer. Dessa studier analyserar ocksa hur kén, (femini-
nitet och maskulinitet) tvinnas samman med andra relevanta normer, till exempel
sadana som dr knutna till dlder. Hur maskuliniteter i pluralis konstrueras bland
férskolebarn, har studerats av Forsberg (2002). Forsberg redovisar sex olika
kategorier maskuliniteter med olika grad av dominansménster och menar att
pojkar med utlindsk bakgrund och arbetarklassbakgrund plockar upp vad som
beskrivs som en ”dominant maskulinitet” medan pojkar med medelklass bak-
grund praktiserar vad som betecknas som en “akademisk” maskulinitet. Ett nd-
got annat fokus har de studier som fokuserar normer om maskulinitet snarare 4n
olika former av maskuliniteter, och kopplar detta till bada kénen, dven om dessa
studier dr relativt fa. Just frinvaron av detta perspektiv har férts fram som kritik
gentemot maskulinitetsforskningen i stort. Sedgewick (1990) menar att ett
ensidigt  fokus inom  den  kritiska  maskulinitetsforskningen,  dir
maskulinitet/pojkighet och mins/pojkars erfarenheter av leva genom en
pojke/mans kropp kopplas samman, utesluter forstilelser av hur maskulinitet
kopplas till och provas av kvinnor. En studie som tar utgingspunkt i att
maskulinitetsnormer ocksa prévas och férkroppsligas av flickor, dr Nordbergs
studie av hur 6 — 18 ariga pojkar férhandlar ”coolhet” som markér £6r “riktig”
maskulinitet (Nordberg, 2008). I denna beskriver Nordberg hur pojkar laddar
positionen ”cool” med status och popularitet. Detta sker inte minst genom att
”coolhet” linkas till normer om élder och ildre pojkars praktiserande av “riktig”
maskulinitet. Att vara ’cool” innebir enligt Nordberg, att férkroppsliga normer
om smirttalighet, sjdlvkontroll och aggressivitet, vilket for flera pojkar innebar
en ambivalens. De ville vinna popularitet genom att férkroppsliga ”coolhet”,
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samtidigt som denna position ocksd innebar smirta och ridsla (se dven Kimmel,
1996). Notdberg visar dock att ’coolhet” ocksa kunde laddas med andra normer
sasom att plugga “lagom” mycket samt att vara snill och omtinksam, vilket
innebar att pojkar ur studievana miljder kunde fortsitta att vara “coola”
samtidigt som de lyckades i skolan (jfr Holm, 2008). Aven flickor kunde
forkroppsliga coolhet om denna position balanserades upp med andra
utseendekontrollerande normer. Liksom Nordberg utgar Eidervald (2009) ifran
att flickor och pojkar forkroppsligar maskulint sdvil som feminint kodade
positioner. Mot bakgrund av tidigare studier av hur foérskoleldrare tenderar att
forstirka stereotypa kénsmonster i forskolan, undersokte Hidervald vilka av de
positioner som flickor och pojkar intog, som accepterades respektive motte
motstind bland lirarna. Resultatet visade att barn forkroppsligade och férhand-
lade en mingd positioner, men att flickor och pojkar definierades och beméttes
relativt konsstereotypt. Eidervald pdpekar att de normer som knyts till positio-
nen pojke ofta ir snivare dn de som knyts till positionen flicka, liksom att bety-
delser som tillskrivs femininitet ofta underordnas de som knyts till maskulinitet.
En viktig podng édr dock att férskolebarn inte enbart konstruerar skillnad mellan
kons eller maskulinitetspositioner utan iven 6verskridande praktiker. Aven
Hellman (2005; 2008a; 2008b) beskriver hur flickor, pojkar och pedagoger for-
handlar normer om maskulinitet. For att sammanfatta detta avsnitt sa har Gver-
vigande delen av studier dir maskulinitet 4r kunskapsobjekt haft dldre barn eller
ungdomar som studieobjekt. Fi studier om maskulinitet/pojkighetsskapanden
torliggs 1 forskolan. Relativt ovanligt dr ocksa studier av hur flickor gor
maskulinitetsnormer. De studier som genomférts har ofta  fokuserat
problematisk pojkighet och jag dterkommer till bida dessa aspekter i slutet av
detta kapitel.

Forhandling av normer mellan barn innehaller ofta inkluderings- och
exkluderingsprocesser, inte minst da barn férhandlar om tilltride till lek och
inflytande i leken (Anderssen & Kampmann, 1996). Inom forskningsfilt dir
torskolebarns vinskap och meningsskapande fokuseras, dr Corsaro (2003) en av
de forskare som betonar vikten av att fOrstd barns vinskap liksom inkluderings
och exkluderingsprocesser for att fi kunskap om hur barns kamratkulturer bil-
das. Aven Wretander Bliding (2007) menar i en studie av skolbarn i Sverige, att
analys av exkluderings och inkluderingsprocesser dr centralt for att forstd vilka
identitets positioner som kommer att skapas i barns praktiker. Studier av
forskolebarns normskapanden 1 kamratrelationer har ofta skett genom studier av

barns lek. Sutton - Smith (1997) problematiserar tendenser inom barnforskning,
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sdsom att endast beskriva nyttiga, kreativa och fantasifulla aspekter av barns
meningsskapande i lek. Detta innebidr, menar Sutton - Smith, att inslag sisom
maktkamp och destruktivitet mellan barn inte skildras, vilket dr en staindpunkt
som intas av ett flertal forskare (Kampman, 2003; Loéfdahl, 2007; Johansson,
2007; ‘Tullgren, 2004). Aven Paechter (2007) betonar starkt i sin
forskningsoéversikt om 0- 18 — driga flickor och pojkar 1 utbildningsmiljéer, att
studier av barns praktikgemenskaper bor knytas till analys av makt och individers
olika mojligheter till agens. Dels férdelas makt sillan lika mellan individer, menar
Paechter, dels sker rumsliga manifestationer av kénsnormer, vilket kommer att
skapa skiftande erbjudanden f6r barnen. Inte minst, fortsitter hon, har det sitt
pa vilket normaliserande blickar manifesteras i rummet en avgorande betydelse
for barns moijligheter att forhandla maskuliniteter och femininiteter utan att
riskera marginalisering.'’ Skanfors, Léfdahl och Higglund (2009) beskriver vilka
strategier barn intar fOr att dra sig undan social gemenskap med andra, om man
skulle vilja det. Liksom Marklund (2005) beskriver de hur barn dndrar och
anvinder férskolekontexten for att fa ett eget rum, bide genom att anvinda den

kontext som redan ér designad och genom att skapa egna rum.

En del studier behandlar hur férskolebarn férhandlar kénsbetydelser och normer
kopplat till inkludering och exkluderingsprocesser i barns praktikgemenskaper.
Thorne (1993) pekade tidigt pd betydelsen av batns vinskap for att f6rstd hur
kon konstrueras och grinser mellan kénskategorier upprittas. Detta férhallande,
menar hon, giller inte enbart genus utan dven vad giller konstruktion av alder.
Hur vinskap och kén konkret samverkar 1 pedagogisk praktik, visar inte Thorne.
Diremot visar hon tydligt hur barn upprittar och férhandlar dikotomier mellan
kénen 1 olika praktiker. Kénsforskning har pa sd vis visat att faltet vinskap,
inneslutning och uteslutning har relevans fér att forsta hur forskolebarn

forhandlar normer sisom koén och maskulinitet, men hur dterstar att undersoka.

Maskulinitetsforskningens "Big Man” bias

Forskolan har inte samma starka stillning internationellt som i Sverige, vilket
skulle kunna forklara att studier av maskulinitet/pojkighet internationellt ar fa.
Men inte heller i Sverige (eller Norden) dir férskolan som institution dr vl
utbyggd och dir det finns starka forskningsmiljber som behandlar barns
interaktion i forskolan, dterfinns mer 4n ett fital studier inom omridet.

11 Se dven Paechter (1998).
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Forskare inom filtet k6n och maskulinitet beskriver tva faktorer som kan ha
betydelse for den nist intill totala frainvaron av maskulinitetsstudier bland yngre
barn i férskoledldern (Ohrn, 2002; Nordberg & Saar, 2008). For det forsta har
studier av maskulinitet i utbildningsmiljé ofta varit ett svar pa starka diskurser,
framfor allt 1 anglosaxisk kontext, om pojkars befarade underprestationer i
skolmilj6. Dessa har inte varit sirskilt framtridande i Sverige (Wernersson,
2009).

For det andra har maskulinitetsstudier i utbildningsmiljé tenderat att fokusera
och problematisera upprittandet av hegemonisk maskulinitet (Se exempelvis
Hearn, 2008; Swain, 2002), positionen “populir pojke” (Se exempelvis Frosh,
Phoenix & Pattman, 2002) eller ”coolhet” (Se exempelvis Conner, 1995; Hill,
20006, Martino, 1999). Denna forskning har varit viktigt och nédvindig f6r att
forsta hur hierarkier och avvikelse skapas mellan kénen liksom inom gruppen
pojkar/man. Dock riskerar ett alltfor ensidigt fokus pa hegemonisk maskulinitet,
popularitet eller coolhet att endast vissa positioner gors till forskningsobjekt.
Trots en intention att beskriva maskuliniteter, snarare dn maskulinitet (Connell,
1995; 2000) har positioner som kopplas till hegemonisk maskulinitet f6rblivit
synliga och andra nist intill osynliga inom filtet. Ut6ver detta beskriver Thorne
(1993) att det finns en risk att urvalsprocesser vid maskulinitetsstudier riskerar att
paverkas av vad som i tidigare studier beskrivits som hegemonisk maskulinitet.
Maskulinitetsstudier har vanligtvis placerats bland ungdomar, i arbetarklass, eller
bland etniska minoriteter och betydligt mer sillan bland exempelvis bland yngre
barn i f6rskolan. Nordberg, Saar och Hellman (2010) menar 1 linje med Thorne
att de definitioner och beskrivningar som historiskt kopplats samman med
maskulinitetsbegreppet ~ riskerar  att  bdde  styra  och  reducera
maskulinitetsforskares undersékningar och beskrivningar av maskulinitet vilket
innebir att endast de beskrivningar och handlingar som redan definierats som
maskulinitet kommer till uttryck i maskulinitetsstudier. Detta riskerar att
forstirkas, menar fOrfattarna, genom att maskulinitetsforskningen i huvudsak
fokuserar hur pojkar och min — och inte flickor och kvinnor — praktiserar
maskulinitet i allmidnhet och en stereotyp maskulinitetsposition sisom coolhet,
popularitet eller hegemonisk maskulinitet, i synnerhet. Trots att kritisk
maskulinitetsforskning har som ambition att utmana och forindra stereotypa
maskulinitetskonstruktioner, riskerar den alltsd att upprepa det som den vill
forindra, ett forhallande som uppmairksammats av flera maskulinitetsforskare.

Efter en genomgang av den befintliga angloamerikanska forskningen om pojkar,
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maskulinitet och skola konstaterar exempelvis maskulinitetsforskarna Frosh,
Phoenix och Pattman:

The research reviewed in this chapter has critically deconstructed the ways
masculinities are made into, and lived as, natural or essential identities.
However, it sometimes makes depressing reading, partly because it appears to
perpetuate the practices it critiques as features of masculinity. The danger is that
research becomes so occupied with the ways boys aggressively and
competitively assert themselves that it fails to acknowledge the possibilities of
‘softer’, less polarised and more ‘transgressive’ masculine identities, except as
subordinate masculinities in opposition to which hegemonic masculinities are
always enacted. (Frosh, Phoenix & Pattman, 2002, p. 73, citerad i Nordberg,
Saar och Hellman, kommande)

Nordberg, Saar och Hellman (kommande) menar ocksd att det dr viktigt att ta
hinsyn till att begrepp som inom maskulinitetsforskningen utformats i studier
bland vuxna eller dldre tondringar mdijlighen inte helt oproblematiskt kan
Overforas till studier bland yngre barn i férskola och skola utan att hinsyn tas till
aldersordningars betydelse.

Sammanfattning

I pedagogisk forskning med fokus pd kén och férskolebarn finns ett flertal
studier av hur kénsnormer verkar och formas mellan kénen. Relativt vanligt dr
ocksa studier av hur relationen mellan flickor och pojkar varierar i olika
situationer. Firre studier tar ddremot avstamp i hur kénsnormer verkar inom

gruppen pojkar.

Maskulinitetsforskning med fokus pd pojkar och utbildningsmiljé har, trots en
ambition att beskriva hur maskuliniteter i pluralis konstrueras, tenderat att foku-
sera pa hur hegemonisk maskulinitet upprittas. Genom detta har andra posi-
tioner gjorts mindre synliga inom forskningen. Nagra exempel pa detta ir posi-
tioner genom vilka pojkar tillskrivs blyghet eller passivitet eller positioner som
inte innebdr protest, grinstestande eller avstindstagande emot flickor eller det
som kodas flickigt. Valet av studieobjekt i maskulinitetsstudier har haft en
tendens att paverkas av vad som definierats som hegemonisk maskulinitet” och
fa studier finns av foérskolebarns maskulinitetsskapande.

Studiens design relaterar till dessa aspekter och dr fér det fOrsta forlagd till

forskolan bland yngre barn. Foér det andra inriktad pa hur flickor och pojkar
férhandlar normer om pojkighet. For det tredje kopplad till dlder och barn, vilket
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innebdr att normer om pojkighet, snarare in maskulinitet, dr i fokus. For det

fjdrde relateras normer om pojkighet till andra relevanta normer och till rum.

Inom det internationella filtet férskolebarns kén och maskulinitetsskapanden
finns dven behov av studier som tar utgingspunkt i hur en svensk (nordisk)
jamstalldhetsdiskurs tillsammans med stereotypa normer om hur ’riktiga” flickor
och pojkar forvintas vara, skapar en komplexitet av mojliga konsférhandlingar
bland flickor och pojkar i férskolan. Detta har bade relevans for utveckling av
skola och forskola i Sverige, men ocksid for att driva grundforskning om
exkludering, inkludering, stereotypisering och koén vidare genom jimférande
fallstudier.

Syfte och undersékningsfragor

Studiens 6vergripande syfte dr att underséka normer om pojkighet i en forskola.
I fokus 4r hur normer skapas, upprepas och omférhandlas av flickor, pojkar och
pedagoger i barns praktiker pd en foérskoleavdelning.

Mer avgrinsat har studien berért fraigor om:

1. Vilka subjektspositioner gérs moijliga for flickor och pojkar i relation till
normer om pojkighet?

2. Hur kommer normer om pojkighet till uttryck i férskolans sociala rum?

3. Hur gor flickor och pojkar da de férhandlar normer om pojkighet i de sociala
rum dir kén och “typisk pojkighet” betonas?
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KAPITEL 3

CENTRALA BEGREPP, DEFINITIONER OCH
AVGRANSNINGAR

Fokus i denna studie ér att underséka normaliseringsprocesser dir forstdelser av
pojkighet blir till samt att studera hur dessa upprepas savil som omvandlas i
barns praktiker pa en forskola. Inledningsvis gors en kort presentation av
studiens teoretiska ramverk bestiende av poststrukturell feministisk teord,
queerteori och kritisk maskulinitetsforskning. Direfter definieras centrala

begrepp och deras anvindning i denna studie.

Teoretiskt ramverk

I denna studie anvinds i huvudsak teorier och begrepp ifran poststrukturell fe-
ministisk teori, queerteori och kritisk maskulinitetsforskning'” vilket f6r denna
studie inneburit fokus pa maktrelationer, subjektivitet, kontextualitet och f6r-
handling. Inom ett poststrukturellt perspektiv ses virlden som socialt kon-
struerad och minniskor ses som aktiva deltagare i denna konstruktionsprocess.
Centralt inom detta perspektiv, skriver Lather (1991), ir att:

... de dualismer som fortsitter att dominera visterlindskt tinkande inte ricker
tll for att forstd en virld av mangfaldiga orsaker och verkningar, som
samverkar pa komplexa och icke linjira sitt, som alla 4r rotade i ett grinslost
monster av historiska och kulturella sirskildheter. (Lather, 1991, s. 21)

Vad giller synen pa kunskap och dess konstruktion innebidr detta att kunskap
anses vara virdeladdad och kontextberoende och dirmed, menar Dahlberg,
Moss och Pence (2009), utmanar detta perspektiv. modernitetens syn pi
universella sanningar och vetenskaplig neutralitet. Forfattarna menar vidare att

detta sitt att forsta virlden som konstruerad utifrin flera perspektiv av

12 Studiens dataproduktion genomférdes inom projektet ”Att goras till “riktig” pojke” ddr detta ramverk var
gillande.
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verkligheter, innebir att beskrivningar ocksa blir ett redskap for makt genom att
det ger foretride till vissa bestimda konstruktioner pa andras bekostnad. Utifrin
denna syn representerar inte enbart spraket verkligheten, utan utgér den. Davies
(2002) for ett intressant resonemang dir hon lyfter fram att dd man lir sig det
etablerade spriket, lir man sig dven kontextuellt vedertagna och naturaliserade
forstaelser av virlden. For att bli accepterade och férstidda medlemmar av det
samhille som man f6tts in i, skriver Davies; maste barn lira sig att tinka med
hjilp av det etablerade spriket. Att lira barn att tala ”pd rétt sitt” blir pa sa vis
omvirldens sitt att lira barn tinka enligt etablerade normer och en bekriftelse
pa att detta sitt att f6rstd virlden 4r det ritta. Innan, exempelvis barn, lirt sig det
sprak som talas kan deras sitt att anvinda spriket “fel” ocksia bli till en
potentiellt omstortande kraft, menar Davies. Det dr darfor viktigt att bli
uppmirksam pa det sitt som yngre barns “felsigningar” korrigeras in 1 ritt” sitt
att uttrycka sig av vuxna och éldre barn. Detta eftersom denna korrigering inte
enbart innebidr att barn lir sig prata enligt etablerade normer och dirmed blir

littare forstadda, utan ocksa att vissa perspektiv pa virlden sorteras bort.

Det som anses sjalvklart, sisom att minniskor antingen ir flickor eller pojkar,
kvinnor eller min, féljer med spraket och dirmed tinkandet. Barn lir sig, skriver
Davies, att positionera sig pa “ritt sitt” genom att vara tillsammans med andra
och av de diskursiva praktiker dir de ingir. Davies poidngterar att den
poststrukturella teorin goér det maojligt att analysera att det som barn ldr sig 1
samvaro med andra dr kontextberoende och inte sillan fyllt av motstridigheter.
Barn ldr sig, skriver hon, att f6rstd virlden med hjilp ett flertal olika positioner.
Aven om dessa ofta skiftar, fortsitter hon, terfinns inte sillan en seghet vad
giller forestillningen om ett enhetligt, icke motstridigt subjekt. Denna seghet

innefattar ocksa, enligt Butler (1990) den heterosexuella matrisen.

Inom queerteorin problematiseras fasta kategoriseringar av kvinnor, min, flickor
och pojkar liksom antaganden om naturliga samband mellan biologisk kropp och
konsidentitet (Lykke, 2009; Butler, 2005) I fokus édr snarare hur den
heterosexuella matrisen normaliserar dikotoma kénskategorier, liksom hur begir
mellan dessa konskategorier naturaliseras (Butler, 1990). Denna naturalisering,
skriver Butler, fér med sig att subjekt som inte utfér handlingar som
kategoriseras som “typiska” fOr respektive koén inte forstis som konade
individer. Darmed, fortsitter hon, riskerar de att uppfattas som oférstieliga och
deras liv som mindre virda dn andras. Queerteorin ifrdgasitter fasta kategorier,

eftersom man menar att kategoriseringsprocesser innebidr en normalisering till
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f6rman f6r de positioner i en kategori som anses “typiska” f6r denna. Samtidigt,
skriver Butler, blir det i vissa sammanhang nddvindigt att inga i vissa kategorier
for att exempelvis kunna bedriva politiskt arbete. Parallellt, menar hon, dr det
dock nddvindigt att géra analyser av identitetspolitikens verkningar. In i denna
studie har jag, framfdr allt anvint mig av queerteorins problematisering av fasta
kategorier och problematisering av att naturalisera samband mellan biologiskt
kén och socialt kén. Jag har ocksd anvant mig av Butlers (1990) sitt att koppla
normer till praktik, rum och kropp genom begreppet performativitet, vilket jag

aterkommer till.

Forskning om pojkar, min och maskulinitet dr diversifierad med ett flertal olika
teoretiska inriktningar som spanner mellan kritisk mansforskning, vilken utgar
ifran feministiska grundantaganden, 6ver till inriktningar vilka aterfinns inom
”men studies” dir en essentiell uppdelning mellan kénen féresprakas (Connell,
1995)."° Maskulinitet eller femininitet definieras, i “men studies” som en
medfédd egenskap, vilket kommenteras i nedanstiende citat:

If it were a fact that masculinity is written genetically into male bodies, it would
not, surely, be necessary for parents to tell tearful little boys that ‘Big boys don’t
cry’. /.../ indeed, the idea that particular tasks would “make men of boys”
suggests that the requisite behaviour might not come unaided to the young
males in question. (Buchbinder, s. 2, 1994)

Ett annat sitt att definiera maskulinitet 4r utifrain vad man som kvinna eller man
faktiskt g6r och hur dessa handlingar dr inskrivna 1 stindigt pédgiende
maktrelationer. Maskulinitet blir i detta perspektiv inte en biologisk eller socialt
konstruerad essens (Brod & Kaufman, 1994; Whitehead, 2002). Denna studie
anvinder sig av teoribildning himtad ifrdn kritisk maskulinitetsforskning, vilken
tar sin utgdngspunkt i socialkonstruktivistiska och feministiska teorier om
maskulinitet, kén och  sexualitet.*Kritisk maskulinitetsforskning, menar
Whitehead (2002) fokuserar dels att maskulinitetsformationer ir skapade och hur
dessa processer sker. De processer dir min, pojkar, kvinnor och flickor lir sig

13 Inom ”men studies” anses maskulinitet vara konstant, medfédd och universell och foérkroppsligas — eller
borde forkroppsligas — av alla min och pojkar. Ofta ses feministisk teoribildning som ett hot och inte sillan sitts
gruppen min/pojkar  mot gruppen kvinnot/flickor (Connell, 2000; Whitehead, 2002). Kiritisk
maskulinitetsforskning har problematiserat “menstudies” grundantaganden om kénens naturliga sdrart och
ojamlikhet liksom de biologistiska tendenser som kommer till uttryck genom filtet — inte minst inom
populirvetenskap och media.

14 Fore 1990 — talet anvindes ofta begreppet mansforskning, men pa senare tid har maskulinitetsforskning blivit
vanligare (Whitehead, 2002). Genom detta skifte sker ocksa en forskjutning ifran ett kritiskt granskande av miéns
problematiska praktiker till en kritik granskning av de normsystem som skapar hegemonisk maskulinitet, vilket
Whitehead menar mojliggér f6r bredare analyser av hur maskulinitets normer férkroppsligas.
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att naturalisera och uppritthalla min och pojkars makt 6ver flickor och kvinnor
har, menar Whitehead, varit av centralt intresse inom filtet. I vardagslivet kan
exempelvis vildsamma, dysfunktionella eller dominerande sitt att vara man
bortférklaras som en slags naturlig” manlighet/pojkighet eller som ett
“naturligt” manligt eller pojkigt beteende. Inom feminismen har det varit viktigt
att utmana denna naturalisering av mins vald och dominans eftersom dessa
forestillningar vidmakthéller mins makt 6ver kvinnor. Centralt har ocksd varit
att underséka hur dominerande maskulinitetsformer fortrycker och
marginaliserar andra min, sisom homosexuella. Genom att ta utgangspunkt i
teorier ifran 1970- talets feminism, liksom i gay and lesbian studies, har kritisk
maskulinitetsforskning synliggjort, problematiserat och haft som malsittning att
forindra processer dir hegemoniska maskulinitetsnormer skapas (Connell, 1987;
Johansson, 2000).

I den kritiska maskulinitetsforskningen studeras hur normer om kon,
maskulinitet och femininitet konstrueras savil mellan kénen som inom kategorin
min/pojkar. Tva begrepp, bida utformade av maskulinitetsforskaren Connell,
har wvarit centrala inom filtet, nidmligen hegemonisk maskulinitet och
maskulinitet(er).”” Den kritiska maskulinitetsforskningens dubbla fokus pa
analyser av hur kén och maskulinitet'® gors savil inom som mellan,
konskategorier varit relevant att anvinda dven i denna studie (Connell, 2000,
Whitehead, 2002). Relevant har dven varit begrepp om hur idealiserade normer
om maskulinitet tenderar att manifestera sig rumsligt i utbildningspraktik
(Connell, 2000)"

15 Ett av de frimsta begreppen inom kritisk maskulinitetsforskning ar maskuliniteter i pluralis snarare dn i singularis
och nira kopplat till detta, begreppet hegemonisk maskulinitet (Connell, 1995). Hegemonisk maskulinitet ir sillan den
vanligaste maskuliniteten, utan snarare ett ideal som ingen man till fullo kan leva upp till. Bilden av ”den
normala” mannen utgdr en norm som bade min och kvinnor maste forhalla sig till. Andra maskulinitetsformer
mits emot och underordnas denna normaliserade maskulinitet. Man tar ofta avstind till eller gér motstind mot
den renodlade hegemoniska maskuliniteten och de som praktiserar den gor det till vissa kostnader. Connell
(2000) menar att det som forenar alla maskuliniteter 4r att de konstrueras utifran sirskiljande mellan maskulinitet
och femininitet. Den hegemoniska maskuliniteten upprittas som en negation av kvinnligheten, medan min och
maskulinitetsformeringar som narmar sig eller tillskrivs feminina drag marginaliseras. Johansson (1998) menar att
férutom en dimension som handlar om kén och makt, skriver Connell fram ytterligare en analysdimension som
handlar om auktoritet och marginalisering. Dessa bida samspelar och skapar maskulinitet (er) — ett antal olika sitt
att placeras och placera sig som man eller pojke.

16T denna studie definieras pojkighet som normer om pojkighet.

17 Connell (2000) skriver, utifran sin undersékning av dldre pojkar i skolmiljo, om tre utbildningssammanhang
som starkt dterskapar en idealiserad maskulinitet, “vorties” - maskulinitetsskapande “virvlar”(min Sversittning) - och
pekar for det forsta pa sammanhang dir skolimnen konspolariseras. For det andra, visar Connell att da pojkar
disciplineras gors detta ofta med fokus pa hur man borde vara som ”riktig” pojke, vilket hon anser medfor
incitament fér hegemoniskt maskulinitetskapande. For det tredje pekar Connell pa sport och idrott som det
sammanhang vilket tydligast dterskapar hegemonisk maskulinitet. Hir sitts kroppen och normer om prestation,
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For att sammanfatta, sd utgir denna studie ifran ett perspektiv dir verkligheten
anses bli tillginglie genom de kategorier som gors relevanta och didr minniskan
och hennes syn pd virlden ses som kulturellt och historiskt specifik. Manniskan
anses konstitueras genom sina relationer till andra, relationer ddr makt alltid
ingar. Konstruktionen av olika sitt att se pd virlden fir ocksi sociala
konsekvenser (Burr, 1995). Darfor blir det nodvindigt att ta hinsyn till de
kategoriseringar genom vilka individer blir f6rstidda och tydliga.

Vad giller synen pid subjektet, menar Lather (1991) att detta konstrueras
relationellt och historiskt och alltsd inte ses som enhetligt, sammanhallet och
statiskt. Denna syn pd subjektet, som skapat och omskapat i en stindigt
pagiende process samt att jaget inte ses som ndgot enhetligt dr det som, enligt
Davies (2002), skiljer konstruktivism ifran poststrukturalism. Detta innebir,
menar Butler (1990), dock inte att subjektet dr ”d6tt”, som vissa kritiker befarat.
Subjektet skapas 1 diskurser och anses vara decentrerat. Det dr alltsa antaganden
om ett enhetligt och autentiskt subjekt man anser vara irrelevant, inte
mojligheten f6r individer att inta eller tillskrivas olika subjektspositioner som stalls
till f6rfogande 1 en viss diskurs. Kopplade till dessa subjektspositioner finns dven
férvintningar och normer om vem som borde inta eller tillskrivas dem och hur
man genom dem borde upptrida eller tala (Winter Jérgenssen och Phillips,
1999). Genom att subjektet dr inflitat i flera konkurrerande och motstridiga
diskurser och normer och dessutom positioneras pa flera olika platser av dessa,
kommer det att finnas tillging till olika positioner och genom detta ett visst matt
av agens, rorlighet och mojlighet till férindring férutom da en viss diskurs

framstiar som den enda sanna.

Hur stor mojlighet ett enskilt subjekt har att forindra en hegemonisk diskurs
rader det delade meningar om. Butler menar att detta dr en kollektiv process
medan Lenz Taguchi (2004) menar att subjektet ges storre utrymme att inta och
torindra de subjektspositioner som gérs mojliga 1 ett visst sammanhang. Virt att
notera dr att Butler i sina tidigare skrifter menar att det 4r mojligt att som enskilt
subjekt ga in i en dominerande diskurs och forindra den inifrin genom att
”stora” bilden (Butler, 1990). Men i senare skrifter 4r hon mer osiker pa dessa
strategier eftersom hon oroas 6ver att dessa handlingar pa sikt kommer att stirka
den dominerande diskursen, snarare an att forindra den. I senare skrifter betonar

Butler ocksa dekonstruktionen av subjektet. Att dekonstruera subjektet innebér

styrka och utseende, i centrum. Dessutom blandas ofta dessa normer ihop med kinslor och symboler vilket
ytterligare accentuerar dem.
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dock inte 6t Butler att subjektet upphér, som tidigare diskuterades. Diremot att
det dr viktigt att genom dekonstruktion underséka de processer dir subjektet
kontinuerligt skapas. I linje med detta innebir inte heller tanken om att subjektet
ar producerat i och av en heterosexuell matris att subjektet inte existerar. Butler

skriver pa féljande vis:

To claim that the subject is itself produced in and as a gendered matrix of
relations is not to do away with the subject but only to ask after the conditions
of its emergence and operation. (Butler, 1993, s. 7).

Detta, menar hon, innebir en betoning av de relationer ménniskor ingar i och en
betoning av politiskt och kollektivt arbete. Nir subjektets enskilda agens ofta it
begrinsat, i synnerhet om det agerar i strid med géllande hegemoniska diskurser,
blir de handlingar vi utfér och de band vi knyter med varandra si mycket
viktigare.

Centrala begrepp

Centrala begrepp ar performativitet, kon, pojkighet, rum och normalitet. Dessa
kommer att diskuteras hir tillsammans med andra begrepp som i denna studie

star i relation till dessa.

Denna studie utgar ifrin att normer om pojkighet uppritthalls processuellt
genom foérhandling och alltid 4r beroende av makt. Vad giller forbandling ska
denna fOrstds som ett sitt att skapa mening i de relationer man ingar.
Forhandling 1 denna studie handlar pé sa vis inte nédvindigtvis om att komma
Overens, utan om att skapa mening. Vad giller synen pa maktrelationer, ses makt i
denna studie som mangskiftande och allomfattande. Manniskor styrs, men styr
ocksd sig sjilva och andra i olika omfattning. Foucault (1980) menar att denna
disciplindra makt inte enbart verkar genom fornuft eller Oppet tving, utan
genom normalisering, d v s den formar individer efter en viss norm. Makt hos
Foucault ses dock inte som enbart repressiv. Det som far makten att dga giltighet
och gbr att den blir accepterad, skriver Foucault, dr helt enkelt det faktum att
den inte bara tynger oss som en kraft som siger nej utan genomsyrar och skapar
tingen; den framkallar njutning, frambringar kunskap, skapar diskurs. Den maste
betraktas mer som ett produktivt nitverk, skriver Foucault, som genomsyrar hela
samhillet 4n som en negativ instans med fortryck som uppgift. Inte heller ses
disciplinar makt hos Foucault som nigot i grunden daligt eller omoraliskt

eftersom all erfarenhet innebdr ett visst formande av individen. Fragan blir
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snarare vad vi formas till 4n att vi formas. Makt i detta perspektiv 4r det som

producerar ett visst sitt att se pa virlden, samtidigt som andra utesluts."®

Begreppet norm(er) har varit anvindbart i denna etnografiska studie eftersom det
ar ett begrepp som frekvent férekom i samtal mellan pedagoger pa den aktuella
forskolan liksom i forskolans policydokument. Det har anvinds utifran Butlers
(1993; 2006) och Foucaults (2002) sitt att visa hur vardaglig kunskap om och
forstaelse av virlden skapar normer vilka dirmed hor samman med makt och ett
kontinuerligt skapande av 6ver- och underordning. I diskussion med pedagoger
under filtarbetet liksom 1 den etnografiska framstillningen anvindes pd sd vis
norm(er) tor att beskriva uttalade foreskrifter eller outtalade antaganden om hur
individer pa foérskolan borde férhélla sig i relation till varandra. I kommunikation
med barnen anvindes ord siasom “vad man fir géra” eller “hur man ska vara”
for att diskutera normer pa férskolan. Detta eftersom dessa var ord som barnen

sjilva anvinde sig av och kunde relatera till.

Eftersom en norm alltid pekar mot det som i ett givet sammanhang anses
normalt, bir det alltid pd forestillningar om sin motsats, det som kategoriseras
som avvikande (Martinsson, 2008). Det som upprittas som “normalt” och det
som upprittas som “onormalt” speglas i och skapar varandra. Da normalitet
skapas sker detta genom att positioner ur ett dominansfoérhallande bryts mot
varandra och det som inte anses ”passa” in i normen skiljs ut, definieras som
annorlunda och kallas onormalt. Detta sker ibland med hjilp av vissa ord som
uppmirksammar ett grins- Overtramp. T.ex. kan begreppet 7ickligt” anvindas
tor att vakta grinser for “fint” upptridande dd kroppen sattes i fokus, vilket
beskrivs av Bengtsson (2008). I denna studie har begreppet “bebis” vaktat
granser mellan konen da barn pd férskolan provat handlingar som kategoriserats

som fel” for flickor respektive pojkar.

Genom begreppet performativitet knyter Butler (1990) thop normer med social och
diskursiv praktik. Inte minst intresserar sig Butler f6r hur subjekt skapas, vem
som raknas som subjekt och vems liv som virderas som ”riktigt” liv. Centralt i

denna argumentation dr det raster av kunskap och normer som Butler kallar den

18 Begreppet diskurs 4r inte centralt i denna studie, men da diskurs anvinds ér det for att beskriva ett visst sitt att
tala och forstd virlden, alltsd hur viss kunskap kommer att betraktas som ”sann” och skapa en samling normer
enligt vilka vilka sant och falskt atskiljs och en specifik makt knyts till det som anses vara sant. Hirav fojer att
tanke och spriksystem ocksd dr handlingssystem och knutna till makt (Foucault, 1980). Diskurser tillhandahaller
pé sd vis vissa sitt att forstd virlden som gor den tillginglig for vissa typer av handlingar. Genom detta utesluter
den ocksa andra alternativa férstéelser.
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heterosexcuella matrisen, ett sitt att se virlden som naturaliserar uppdelningen i tva
dikotoma och komplementira kén vilka forvintas begira varandra. For att
kunna gora sig forstadd, menar Butler, krivs att man lirt sig de betydelser,

normer och praktiker som gor individer till kvinnor e/fer min, flickor e/fer pojkas.

Dié omgivningen betonar kénsskillnad, skapas ett subjekt da individer utfor vissa
handlingar genom vilka de blir f6rstadda som flickor eller pojkar, kvinnor eller
mién. Att inte kunna uppfattas som “antingen eller” av sin omvirld, innebir,
enligt Butler (1990), att det i dessa sammanhang blir svarare att subjektiveras, att
bli till som minsklig person. Man blir dirmed svar att placera om man inte ar
konad. I linje med detta visade Kessler och Mc Kenna redan pa 1980 - talet att
omgivningen har svart att knyta an till barn som f6ds utan klar kénsbestimning
(Kessler & Mc Kenna, 1985). Om individer kategoriseras som flickor eller pojkar
tor att bli begripliga f6r omgivningen, blir nista friga: Om manniskor inte, som
redan Beauvoir (2002/1949) pipekade, fods till den konskategori man benimns,
utan blir kénad under livets alla vardagliga relationer, hur gir det da till?

Som tidigare diskuterades fixeras, stabiliseras och férdndras normer i ett visst
sammanhang genom en serie betydelsebarande upprepande handlingar. Det ir
dessa normupprepningar som Butler kallar performativiter (1990, 1993, 1997,
2004). Enligt Butler finns det ingen konsidentitet ’bakom” de uttryck som
subjektet utfér. Snarare gérs vissa uttryck méjliga (eller oméjliga eller forsvaras)

genom de normer som gors tillgingliga 1 ett visst ssmmanhang. Butler skriver att:

There is no gender identity behind the expression of gender; that identity is
performatively constituted by the very “expressions” that are said to be its
results (Butler, 1990, s. 25).

Subjektet dr, enligt Butler, inskrivet i de normer genom vilka det verkar. Det
befinner sig pa sa vis inom, snarare dn utanfoér maktstrukturerna. Subjektet gors
ocksa till ett resultat av upprepade tal och handlingar som énterpellerar, dvs. kallar
in subjektet, till en viss position genom vilken hon blir férstadd och begriplig.
Dessa upprepade handlingar fir konsekvenser eftersom normer och virderingar
repeteras genom dem. Kon, flickighet och pojkighet, ses pa sa vis som effekt

19

snarate 4n orsak till institutioner, normer och praktiker.” Skapandet av

kategorier (liksom positioner) dr i den meningen alltid en makthandling. I detta,

19 Denna process sker 1 diskursiva praktiker, och hir féljer Butler Foucaults genealogi. Det ir inte de historiska
hindelserna i sig utan hur dessa hindelser blir de som kommer att beskriva historien som blir relevant utifran
Butlers analys (Butler, 2004, s. 10)
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menar Lykke (2009) ligger en dubbelhet som innebdr att kénet, 4 ena sidan dr
processuellt. A andra sidan far performativa, interpellerande och diskursiva
processer materiella effekter som innebir att det konstruerade konet kommer att

framstd som essentiellt och givet.

Centralt 1 denna studie 4r hur normer om pojkighet férhandlas av flickor och
pojkar pa en forskola. Normer om pgjkighet samt normer om kdn och dlder har
varit sirskilt relevanta i denna studie. Inom det genusvetenskapliga filtet har man
over tid och inom olika teoretiska perspektiv, anvints sig av begreppsparet kén —
genus med nagot skiftande innebord.” Begreppens innebord skiljer sig dessutom
nigot mellan engelskans ’sex — gender” och de skandinaviska sprikens “kén —
genus”. Engelskans sex” refererar tydligare till biologiskt kén 4n svenskans
”kon” som ocksd refererar till socialt kon. I denna studie anvinds begreppet £dn
1 betydelsen performativt kén. I linje med Butler, 20006, ir ett antagande i denna
studie vad giller detta begrepp, att inte enbart “socialt genus” utan ocksi
”biologiskt koén” dr performativt producerade. Detta innebir f6r det foérsta att
dessa inte star i ett dikotomt motsatsférhéallande till varandra. Snarare 4r socialt
genus och biologiskt kon varandras forutsittningar, skapar varandra och kan
dirmed inte skiljas at. Genus dr kon, skriver Butler (1990), och kén dr genus. For
det andra innebir anvindningen av detta begrepp en betoning av att normer om
konsskillnad inte enbart materialiserar sig som socialt kon utan dven som
biologiskt koén. Lykke (2009) menar att Butlers delvis kroppsmaterialistiska
poing ir att performativt biologiskt kon, genom stindiga upprepningar, kommer
att materialiseras 1 en makt som (ofta omedvetet for individer) formar dess
kroppar men som kommer att framstd som ndgot substantiellt som individen

kan kdnna igen sig 1 och som g6r individen socialt begriplig.

20 Begreppsparet sex and gender, myntades under 1950 — talet av Stoller. Genom Rubin (1975) utvecklades koén och
genus ifrin Stollers individuella begrepp till att innefatta ett system av forestillningar vilka ansigs péaverka
minniskors sitt att strukturera virlden, genom att genus kopplades till andra strukturer eller tankesystem av
betydelse. I sin artikel poingterar Rubin relationerna mellan kénen som ett system av normer liksom hur detta
skiljer sig ifrin exempelvis ett klassystem. F6r Rubin 4r genussystemet nira sammanlinkade med normer om
sexualitet. Hennes artikel syftar darfor inte enbart till att beskriva hur ”’biologiskt kon” gérs till ’socialt kon™ utan
ocksd hur heteronormer verkar. I en svensk kontext har teotier om genussystemet frimst utvecklats av Hirdman
(2001). Hirdman beskriver dels hur de bada kénen hills isir genom att de tillskrivs olika egenskaper och
aktivitetsomraden genom logiker av isirhdllning. Dels hur det sker en hierarkisering genom att det som kodas
manligt ges hogre virde. I begreppsparet kén — genus anvindes genusbegreppet med betoning pa férindring och
konstruktion medan kén sigs som nagonting relativt stabilt. Kénsbegreppet som konstant kritiseras av Laqueur
(1994) som beskriver hur kon konstrueras historiskt dels genom en enkéns modell under antiken och dels genom
en nuvarande visterlindsk tvikénsmodell. Aven Butler (1990) betonar nddvindigheten av att upplosa grinserna
mellan kén och genus eftersom hon menar att det inte d4r mojligt att analysera kén som en stabil kategori. Mot
bakgrund av denna dndrade syn pa begreppsparet kén och genus anvinder vissa forskare inom det
genusvetenskapliga filtet begreppet £d# i betydelsen, det socialt och biologiskt konstruerade kénet. Andra viljer
att anvinda begreppet genus i liknande betydelse.
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Da studien handlar om normer som férhandlas i barns praktiker, kom de normer
som aktualiserades i datamaterialet att handla om pojkighet och flickighet, alltsa
normer som kopplades till individer som kallades barn, flickor eller pojkar,
snarare dn om manlighet eller kvinnlighet — 4ven om dessa kunde vara
nirvarande. Dirav val av begreppet pojkighet snarare 4n maskulinitet. Norwer om
pojkighet ses som performativt producerade. Som tidigare papekades anses
normer om pojkighet interagera med andra kontextuellt relevanta normer, sisom
normer om flickighet, kén, alder och barn. Normer om pojkighet relateras i
studien inte enbart till individer som kallas pojkar. Av storsta intresse dr ocksa
hur normer om pojkighet relaterar till individer som kallas barn eller flickor
(Halberstam, 2005; Sedgwick, 1990).

Begreppet alder innefattar inte enbart den tid en individ har levt i vérlden, utan
ar aven knutet till normer om mognad, dvs. vad man i en viss uppnadd éalder
torviantas gora eller kunna (Krekula, Narvinen & Nisman, 2005). Forfattarna
menar att det dr viktigt att analysera dlder som en social struktur utifran vilken
minniskor kategoriseras pa olika sitt. Inte minst eftersom diskurser om mognad

och barndom ofta normaliserar barns praktiker:

De discipliner som behandlar barns utveckling mot vuxenlivet sisom
pedagogik, psykologi och medicin, har definierat barndomen som en livsfas i
termer av mognad och utveckling av kapacitet (kognitiva, fysiologiska etc.) i
stadier relaterade till kronologisk dlder. Sidana forestillningar impregnerar olika
praktiker som fakta. (Krekula, Nirvinen & Nisman, 2005, s. 83)

Alder konstrueras socialt och kulturellt. Som diskuteras i citatet ovan, ingir
vetenskapliga diskurser om barn, mognad och barndom som en viktig del da
alder skapas. Forskarna menar vidare att dd kronologisk alder kopplas ihop med
antaganden om normal fysiologisk eller kognitiv utveckling, far detta
konsekvenser f6r barns liv pa férskolan. Detta genom att alder skapar kategorier
vilka dr f6rbundna med olika férvintningar och inflytande, sisom barn, vuxna,
storabarn, smédbarn och 5 - dringar. Dessa férvintningar, menar Léfdahl &
Higglund, (2006) manifesteras dven 1 det sitt forskolan rumsligt organiseras.
Kategorin barn anvinds i denna studie for att underséka vilka egenskaper,
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normer och innebdrder som kontextuellt kopplas till individer i férskolan som

kallas ’barn” i relation till normer om pojkighet.z1

En viktig poidng dr att kategorier eller positioner inte ér sjilvklara, andra skulle
kunna vara méijliga. Det krdvs didrmed ett stindigt kategoriuppritthallande arbete
fér att naturalisera dominerande normer. Dessa repetitioner prévas och
férhandlas ocksa av barnen, vilket inte minst syns i barns jagelekar, dir ildre
barn lir yngre att leka de dikotoma kategorier som for tillfillet dr relevanta
(Thorne, 1993). De blir ocksa synliga 1 barn och vuxnas sitt att kategorisera in

prévande handlingar som faller utanfér dominerande normer sasom “fel”.

Thorne (1993) anvinder sig 6vergripande av begreppet “gender play” for att
beskriva hur barn forhandlar kén genom grinsarbete (min Oversittning av
“borderwork”). I lekens form lir sig flickor och pojkar kulturella betydelser av
kon, flickighet och pojkighet. Denna lek 4r ”pa allvar”. Genom den uppticker,
upprittar — men ocksd neutraliserar — barn relevansen av normer, sisom normer
om koénsskillnad. Thorne bygger vidare pa Batesons resonemang om att lek inte
bendmner handlingar som barn goér utan snarare handlar om ramen runt dessa
handlingar. ”Det var bara pd latsas, jag bara skojade” kan barn sidga och dirmed
neutralisera och legitimera de handlingar som sker i lekens form. Lek, liksom
aven humor, kan dirmed fungera som ett sitt att slippa att fullt ta ansvar f6r det
som sker eftersom det inte dr ”pa riktigt”. Lek med normer om pojkighet
innehéller alltsa aspekter av lek i betydelsen préva och vinda upp och ner pa
dominerande normer eftersom lekens form tilliter detta, menar Thorne. Lek ar
dock en skor konstruktion, stindigt maste barn forsakra sig om handlingar ar
”pa lek” eller ”pa verkligheten” som barnen i studien brukade siga. Detta dr en
osikerhet, skriver Thorne, som kan skapa spanningar i leken om de inblandade
inte dr sikra pd 4t vilket héll leken ska utveckla sig. Att retas kan ga ifran ett
lekfullt skdmt till att handla om uteslutningar. Barns grinsarbete i lekens form
innehéller teman som handlar om aggression, dir man exempelvis leker
“latsasfighter”, romantiska teman, som i barns “pussjage”, liksom om frigor om
makt, inte minst om vem som har inflytande 1 barns sociala lekrum (Andersen
och Kampmann, 1996) och vem som inte har det. Barns lek med normer
innehaller alltsd kreativitet, lustfyllt provande av erfarenheter och handlingar och

omsorg om varandra liksom maktutévning, dominans, uteslutning och

21 Ordet ”barn” anvinds i texten paralellt med orden "flickor och pojkar” da individer kallade flickor och pojkar
ar relevanta att beskriva, for att texten rent sprakligt ska fungera. Da enbart individer som kallas pojkar ar
relevanta att beskriva anvinds ordet ”pojke” och pa motsvarande vis anvinds ordet “flicka”.
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férhandlingar om inflytande. Anderssen och Kampmann (1996) menar att
férhandling om tilltrdde och inflytande dr centrala och kritiska moment i leken
dir férhandlingar om vem som passar eller inte passar i en viss lek accentueras.
Det dr vid dessa tillfdllen normer stills pa sin spets, férhandlas och bryts mot
varandra. Inneslutning och uteslutning 1 leken paverkar ocksa det sitt som barn
tenderar att uppritta grinser mellan kénen (Thorne, 1993). Barns lek 4r pa sa vis
”pa allvar” eftersom det dr i denna man som barn fér tillgang till gemenskap med
andra. Da, som tidigare papekats, subjekt blir till genom sina relationer till andra,
handlar barns vanliga friga om att fi vara med i leken dirfér om ndgonting
fundamentalt — om moéjligheten att bli till som subjekt.

Upprittande och neutraliserande av grinser och kategorier sker, menar Thorne
(1993), genom gransarbete, dir barn genom férhandling upprittar, neutraliserar
och Gverskrider de kategorier som gbrs relevanta. I denna studie anvinder jag
med tveksamhet ordet “Overskrida grinser”, vilket dr vanligt i studier av vuxna,
tonaringar och skolbarn.”® Detta eftersom jag ir mycket osiker pi om det ir
detta de yngre barnen faktiskt gér.”> D4 exempelvis Anders i studien upprepade
en handling som vanligtvis praktiserades av flickor di han prévade en klinning,
var det inte sdkert att han dnnu lirt sig att han Overtridde en grins.
Forutsittningen for att en grins ska kunna Gvertrddas — utifrin barnens
perspektiv — idr att de inblandade barnen lirt sig vilka normer som giller, vilket
sillan var fallet bland de yngre barnen. Utifrin denna studie betraktas grinser
dirfor snarare som ett ’gransland” dir vad som ér accepterade normer och vad
som faller utantér lirs in utifrdin de svar en tillskriven eller intagen
subjektsposition méter. Svar som 1 sin tur foérhandlas bland barnen, vilket kan ge

upphov till nya férstielser.

Omskapande och stabiliserande normsystem verkar ofta tillsammans i barns
praktiker, parallellt med normomvandlingar finns dven en viss troghet och
stabilitet 6ver tid vad giller vilka normer som ska gilla. Inte minst blir detta
synligt i forskolans praktik dir normer om att betona flickor och pojkars olika
behov verkar sida vid sida med féreskrivna normer som betonar jimstilldhet 1
bemirkelsen att motverka traditionella kénsmoénster och roller (Lpfé - 1998).
Normer, skriver Martinsson (2008) konfronterar pa sa vis varandra, interagerar

med varandra, utgdr varandras grinser och dr dirmed inte férutsdgbara.

22 Thornes studie bygger pi data bland barn i ’kindergarden” och “elementary schools” i USA.
23 Utfran ett vuxet och édldre barns perspektiv méjligen, men troligtvis inte utifrin de yngre barn som utfér
handlingen.
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Minniskors subjektivitet och agentskap mojliggérs pa si vis av en rad
motsigelsefulla normer. Hur vi forstir oss sjilva utifrin kroppens tecken,
fortsitter hon, dr inte givet. Andra normer kan exempelvis gbras relevanta,
tvinnas samman och interagera med kénsnormer, (sisom exempelvis normer om
alder, klass eller sexualitet) vilket skapar otaliga skiftningar i hur positioner sisom
“flicka” eller ”pojke” kan fOrstds. Denna syn pa normer som Martinsson
beskriver ligger i linje med begreppet zntersektionalitet vilket anvinds i denna
studie for att forsta hur kontextuellt relevanta normer interagerar med varandra
och hur makt stindigt dr inflitade i dessa (Barad, 2003; Crenshaw, 1995; Collins,
1998).%

Vissa normer i forskolans praktik dr uttalade, sisom liroplanens normer
kopplade till virdegrunden. Andra dr mer outtalade och samtidigt starkt
verkningsfulla bland barn och pedagoger, saisom att “typisk” pojkighet kriver
min och kraftig grinssittning for att verksamheten ska fungera. Den mening
som ligger inbdddad i normer, sisom relevansen av vissa kategoriseringar, dr pa
sa vis inte nédvindigtvis medveten eller uttalad. Snarare, f6ljer mycket av det
som anses vara sjilvklart med orden pa ett ganska oreflekterat vis. Av detta foljer
att dominerande normer, 1 sin vanlighet, riskerar att bli osynliga. Det dr da

sjalvklara normer bryts eller ifrdgasitts, de blir synliga.

Thorne (1993) beskriver att olika situationer ger olika méjligheter f6r pojkar och
flickor att Overskrida eller ndrma sig mindre stereotypa koénspositioner. Ett
offentligt sammanhang dir minga har 6gonen pa vad som sker kan gora att
risken att bli normerad och marginaliserad 6kar. Har barn mott och kint av
dessa normer kan dessa erfarenheter fa barn att “hélla tillbaka”
koénsoverskridande sdtt att vara 1 sammanhang dé de riskerar att bli sedda och
normerade. Rum ger dirmed olika méijligheter. Dir en uppdelning mellan kénen
betonas kan avskildhet sisom en koja eller ett eget rum erbjuda méjligheter for
pojkar och flickor att leka tillsammans snarare 4n rum ddr man syns, sisom pa
skolgarden eller vid samlingen.

Synlighet 1 rum mojliggdr en normerande blick som konstituerar vissa sitt att vara
pojke normala och andra avvikande. Foucault (2006) har beskrivit detta speciella,

2+ Begreppet intersektionalitet myntades av Crenshaw (1995) respektive Collins (1998) pd 1990 — talet. .
Begreppet kommer ur Black feminism, postkolonial teori och feministisk teori som ett sitt att kunna beskriva
komplicerade identitetsbildningar i en tid som fokuserar férindring och komplexitet. Aven om sjilva begreppet
ar relativt nytt, sa har sittet att analysera kon i samverkan med andra relevanta kategorier funnits sedan
feminismens tidigaste historia.
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lite kyliga men dnda starkt verkningsfulla sitt att se och leta efter, vad som antas
vara “sanningar’” om den som betraktas, som ”the panoptic gaze””. Denna blick,
menar Foucault (2000), finns inom ett system av kunskap och maktrelationer dit
vissa personer blir betraktade och virderade av andra som betraktar och
normerar. Aven den som blir virderad kommer att ”se sig sjilv’” med dessa 6gon
och ritta in sig sjilv efter vad som enligt dessa dr ’passande” eller inte
”passande”. Flera forskare inom det konsvetenskapliga filtet har anvint
begreppet for att forsta hur normalisering och avvikelseskapande gérs mellan
och inom kénen. Whitehead (2002) beskriver exempelvis hur en normerande
blick verkar utifrin ett kénsperspektiv:

In gender terms we can se the gaze applied to booth women’s and men’s
bodies, whereby the discursive subject comes to discipline and manage her/his
body as self-surveillance. So the gaze is not simply directed at us; we regulate
our own bodies in the knowledge and presence of the authoritative gaze.
However, the gaze itself is not neutral but inveted with powers, in so much as it
comes with a set of moral, social codes or assumptions; an “economy of looks”
that places values on the body, and different values on different bodies.
(Whitehead, 2002, s. 195)

En normerande blick ér alltsd enligt Whitehead (2002) inte neutral, inte heller
vad giller kon, utan firgad av vad som anses “passande” f6r manliga respektive
kvinnliga kroppar att sdga eller goéra. Paechter (1998) diskuterar denna
normerande blick som en manlig blick vilken internaliseras 1 kvinnliga kroppar
och som kan fia kvinnor att 7vilja” anta normer som konstituerar mins
Overordning och kvinnlig underordning eftersom dessa kommer att kidnnas
”ritt” och 7passande”. Whitehead menar att det, vid sidan av detta resonemang
ocksd dr viktigt att forstd hur dven mins kroppar skrivs in i dominanta
normsystem och hur de blir betraktade och virderade.

It is also important to recognize that male bodies ate not outside of the gaze,
but, indeed, also subject to multiple gazes, including that of the female.
(Whitehead, 2002, s. 195)

25 Panoptikon ir ett slags fingelsetorn av glas som konstruerades under 1800 talet pé ett sidant sitt att fingarna
stindigt dr sedda av sina fingvaktare. Foucault anvinder detta torn som en metafor for hur auktoritetens normer
internaliseras.
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Normerande blickar producerar dven manliga eller pojkiga subjekt. I denna
process verkar ocksd kvinnors, mins och flickors virdering av hur pojkar

”horde” vara.”®

Genom att normer internaliseras hos de individer som inkluderas i normaliteten,
men dven genom dem som exkluderas, upprittas vad som anses vara ritt, riktigt
och sjilvklart. Normupprepningar f6rs pa sa vis vidare av fler dn de grupper som
tillskrivs “typisk” pojkighet eller “typisk” flickighet”. Samtidigt, som tidigare
papekats men som til att upprepas, uppstir alltid motsigelser som leder till
motstand och att normer repas upp (Bell, 2007). Detta beror pa att ett flertal
olika normer verkar samtidigt och att dessa kan wvara komplexa och
motsigelsefulla, vilket skapar stindiga forhandlingar om vad som inte passar in.
Normalitet dr pa sa vis inte given, det sker 4ven normomvandlingar och

normforskjutningar.

En av studiens huvudfragor behandlar vilka betydelser och normer som knyts till
begreppet “pojke” och hur dessa repeteras, férhandlas och utmanas i barns
praktiker. Normer kriver inte bara upprepning i sitt att tala och tinka, de ir
ocksa materiella. De kan exempelvis manifesteras i flickor, pojkar och pedagogers
kroppar pa forskolan, i klider, i férskolans material, i policy dokument och sitt
att organisera rum och verksamhet liksom i de sociala rum som upprittas bland
barnen i leken. Dessa kommer i sin tur att paverka omgivningen. Att flickors
klider var snivare dn pojkars var exempelvis nagot som flickor och pojkar
diskuterade pa férskolan eftersom det paverkade flickors och pojkars sitt att rora
sig 1 rummet. Martinsson (2008) skriver att fOrestillningar och materialiteter
fungerar som en sammanhingande kraft och paverkar individers sitt att forsta
sig sjilva. Inte minst eftersom det normativa internaliseras och kommer att goras

till en del av det satt man kommer att forstd virlden.

Det ir i social interaktion som normer gors verkningstulla. Rum dr en produkt av
social interaktion, vilken social praktik sedan omformar. Massey (2007) menar att
rum och spatialitet bor ses som “utstrickta” sociala relationer, vilka alltid ar
inbiddade i makt, mening och symbolism. Rum, i detta perspektiv, menar hon,
handlar alltsi om en stindigt forinderlig social geometri av makt och
signifikation. Pa svenska kan begreppet rum syfta pd sociala rum, men ocksa pa

ett fysiskt rum som exempelvis ett matrum. Ett fysiskt rum dr alltid ett socialt

26 Whitehead, 2002, diskuterar vidare hur ”the gaze” kommer att verka i konstruktionen av svarta mins kroppar,
homosexuella méins kroppar samt i konstruktionen av dldrande méns kroppar.
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rum i ndgon mening och dirfér anvinds begreppet rum” i denna studie i linje

med Masseys definition — alltsd som ett socialt rum.

Som redskap for att underséka hur normer om pojkighet gors i férskolans rum
har Thuréns kénsteoretiska begrepp om styrka och rickvidd anvints (Thurén,
1996). Med hjilp av begreppet styrka analyserades i vilka sammanhang som
normupprepningar om “typiska” flickor och “typiska” pojkar markerades bland
barnen och i vilka sammanhang de gavs mindre relevans. Genom begreppet
rdckyidd analyserades vilka subjektspositioner barnen utférde som kopplades till
individer vilka kategoriserade som pojkar” och vilka positioner som pojkar for-
kroppsligade som osynliggjordes eller gjordes avvikande. Dessutom studerades
hur de ”pojkpositioner” som upprittades kom att forstirkas, forsvagas eller f6r-
andras Gver olika sammanhang i férskolan. Begreppet bierarki anvindes avslut-
ningsvis for att analysera hur barn och pedagoger virderade olika kategorier och
subjektspositioner.

Sammanfattningsvis utgar studien ifrin en teoriram vars grundantaganden
innebér att normer om pojkighet uppritthalls processuellt genom foérhandling
och alltid 4r beroende av makt och dir centrala begrepp, sisom performativitet,
normalitet och rum varit verktyg f6r att kunna férstd, underséka och framstalla

detta. Hur detta metodologiskt genomforts kommer att visas i nésta kapitel.
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KAPITEL 4

FALTARBETE BLAND BARN

I detta avsnitt beskrivs hur féltarbete och deltagande observationer genomforts i
denna studie. Inledningsvis definieras filtarbete och deltagande observation.
Efter detta féljer delar som behandlar hur filtarbetet genomf6rts bland barn och
pedagoger. Sedan féljer en diskussion om etik och trovirdighet och kapitlet
avslutas med en beskrivning av de forskolor, barn och pedagoger som deltagit i
studien. Genom detta kapitel kommer jag att diskutera tre omriden som av
Sanjek (1990) definierats som centrala fér trovirdighet 1 etnografiska studier:

Etnografens relationer i filt, faltanteckningars evidens och teoretisk stringens.

Denna avhandling handlar om hur normer om pojkighet, dlder och koén
upprepas och omvandlas i barns praktiker pa en forskoleavdelning. Den
forskningsstrategi som anvinds for att understka detta har varit det etnografiska
faltarbetet. Det etnografiska filtarbetet, har ofta som syfte att f6rsta vilka logiker
och prioriteringar som motiverar till handling lokalt, oavsett om dessa 4r uttalade
eller inte. For att detta ska bli méjligt blir det nédvindigt att forskaren deltar i de
praktiker som studeras. Detta bade for att fi egna erfarenheter av det som
beforskas, men framfor allt f6r att deltagandet i sig genererar ett datamaterial dér
lokala prioriteringar och logiker kan komma till uttryck.

I det etnografiska filtarbetet anvinds deltagande observationer déir den
vardagliga verksamheten f6ljs. Ur denna identifieras f6r avhandlingens syfte
sarskilt intressanta situationer, hindelser eller teman. For att fi del av andra
aspekter dn de som deltagande observationer ger, anvinds vanligtvis ocksa andra
metoder. 1 denna studie har, vid sidan av deltagande observationer, dven

observationer, foto, teckningar och intervjuer anvints.

Deltagande observation ses ofta som grunden for ett etnografiskt filtarbete. Hur
denna metodologi definieras och anvinds kan dock skilja sig at. En
férekommande beskrivning av deltagande observation i filtarbete dr bipolir
utifrin  observation respektive deltagande. Utifran en gradering av
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deltagande/observation anges direfter vilken forskningsposition som anvints i

studien (se exempelvis Bernard, 1995).”

I denna studie definieras och anvinds deltagande observation utifrin att
deltagande mojliggér observation och dirfér omdjligt kan skiljas ifran denna,
antaganden som DeWalt och DeWalt (2002) menar dr grundliggande f6r hur
kunskap produceras i filtarbete. ”Deltagande observation” betecknar pa s vis en
“kombination” av deltagande och observation, inte ett val av position pd ett
kontinuum. Visserligen pendlar forskaren hela tiden mellan olika nivier av
observation, deltagande, analys, kontextualisering, del och helhet, etc. Men den
grundliggande och radikala ansatsen med deltagande observation ir att man 1
tiltarbetet alltid dr (och boér striva efter att vara) en deltagande observator och
att man genom att delta i sin observation fir fram en annan typ av material dn 1
andra metodtraditioner. Att delta skapar fértroende men ockséd interaktion och

det 4r i interaktionen data skapas.

Att pendla mellan olika nivaer i filtarbetet, dd man férs6ker fa en forstielse for
det som sker, samtidigt som det hemvanda och kinda granskas, ses i denna
studie som ett skifte mellan inlevelse och analytisk distans. Att delta innebidr pa
sa vis inte ett motsatsférhdllande till kritisk granskning. En annan aspekt dr att
olika tidpunkter, situationer eller personer kriver sina avvigningar. Deltagande
observation kan dirfér inte enkelt liata sig graderas till en fixerad
forskningsposition, utan handlar snarare om ett skifte i uppmirksamhet pa flera

plan. Det ar avvigningar kring vart uppmirksamheten bor riktas, menar DeWalt

27 Deltagande observation beskrivs utifrin detta perspektiv som sammansatt av tvd begrepp, observation och
deltagande. I detta skiljs de tvé ytterligheterna, ren observation och rent deltagande ifran varandra och grader av
deltagande respektive observation diskuteras (Bernard, 1995). I ett rent deltagande finns ingen analys, i en ren
observation finns inget deltagande. Spradley (1980) beskriver dessa stadier i olika grader ifrdn ett icke deltagande
till ett fullt deltagande. Ett icke deltagande kan vara da forskaren s6ker kulturell kunskap om fenomenet utan att
delta i interaktion pa filtet. Ett exempel ér studier av policydokument eller tidningsartiklar. I passivt deltagande dr
forskaren pé platsen, liksom en dskddare interagerar inte forskaren inte med informanterna. Ofta dr det inte ens
klart for informanterna att forskning bedrivs (se exempelvis Ehns (1983) etnografi ifran férskolan). I ett modest
deltagande ir forskarens roll uttalad, men forskaren deltar sillan i forskningsmiljén eller med informanterna
annat 4n undantagsvis. Klassrumsforskning kan vara ett exempel pa detta. Aktivt deltagande innebir att forskaren
deltar 1 mycket av det informanterna gér som ett sitt att férsoka lira kinna bakomliggande kulturella regler for
handlande. I ett fullstindigt deltagande har forskaren, enligt Spradley, blivit en del av den grupp som studeras.
Viktigt att notera dr dock att Spradley’s sista kategori inte dr detsamma som att ”go native”. Spradley hanvisar till
en temporir roll som forskaren kan anvinda tillflligt for att fa bittre forstielse for fenomenet, vilket inte innebir
att reflektionen férsvinner. Junker (1960) beskriver i likhet med Spradley rollen som deltagande observatér som
en pendling mellan olika grader av nirhet respektive distans. Hur pendlingen mellan nirhet och distans kommer
att se ut beror helt pA sammanhanget. Ar filtarbetet i ett inledningsskede eller ir relationerna mer etablerade?
Vilken situation dr det som studeras? Inom varje grupp finns dessutom olika personer, vilka man kan behova
relatera till med olika grader av deltagande.
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& DeWalt (2002) och hur den bor se ut som tillhér de svéraste i filtarbetet, inte
minst dd de kopplas till etik.

Genom reflektion moijliggdrs  kritisk  granskning genom deltagande och
deltagande genom kritisk granskning. En viktig aspekt av detta dr att man som
forskare sjilv alltid dr en del av det datamaterial som produceras. Gullov &
Héjlund (2003) poingterar dirfér vikten av att ha en Sppenhet gentemot de
olika tolkningsmoijligheter som ett visst datamaterial ger upphov till och att
stindigt reflektera 6ver relationen mellan datamaterialet, faltarbetsprocessen och
forskarens egna forgivettaganden da etnografin konstrueras. Hur jag gatt tillviga

vad giller detta redovisas i nedanstiende avsnitt.”

Forskningspositioner och relationer i deltagande
observationer av barn

Att som vuxen genomféra deltagande observationer bland barn, stiller
antaganden om deltagande obsetvationer pé sin spets. Fér det forsta vad giller
maktforhillanden mellan forskare och informant och inflytande Sver det
datamaterial som produceras i studien. For det andra vad giller frigor om vilket
datamaterial ett deltagande genererar och hur man kan f6rstd andras

meningsskapande.

Eftersom det datamaterial som genereras 1 studien pdverkas av vilka positioner
forskaren intar eller tillskrivs, blir det viktigt att l6pande under filtarbetet
reflektera 6ver dessa. Gullév och Héjlund (2003) beskriver hur en komplikation
vid deltagande observationer av barn just kan vara att forskare och informanter
tillskrivs och lever som tva olika kategorier, barn respektive vuxna. Vilken
relevans ”vuxenhet” och barnslighet” har for den studie man genomf6r blir
dirfor viktigt att reflektera Over. Forskningsroller dr dock aldrig entydiga.
Skillnader mellan vuxna och barn som alder, makt, kroppslig storlek, mognad
och férmaga till ansvarstagande, vilka beskrivs av Fine & Sandstrom, (1988), blir
relevanta i vissa sammanhang och mindre viktiga i andra. Andra faktorer sisom
exempelvis klass, etnicitet, kon, yrkesbakgrund kan, vid sidan av dlder, ocksa vara
av betydelse fér de roller som kommer att aktualiseras under filtarbetet

tillsammans med barnen och eller de vuxna. Det blir pa sd vis viktigt att inte ta

28 Centralt for ett reflexivt filtarbete 4r de teotier och begrepp som forskaren himtar utanfor filtarbetet. Genom
att 16pande reflektera Gver hur data konstrueras i relation till dessa kan analytisk distans uppnis. For en
beskrivning av studiens teoretiska stringens i relation till validitet, se kapitlets avslutande delar om trovirdighet.
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vissa kategoriseringar fér givna, utan snarare vara uppmirksam pid vilka
kategoriseringar som gbrs och hur dessa konstrueras. De roller man som
forskare intar eller tillskrivs gors ofta utifrin de kategoriseringar som gors
relevanta i ett visst sammanhang. De definieras dessutom i stindig férhandling
mellan de personer som ir inblandade i studien. Forskaren definierar pa si vis
inte ensam de roller hon eller han kommer att tillskrivas, dven om det givetvis
har betydelse vilka roller som intas. Deltagande ska dirfor ses som positionerat,
vilket innebdr att det relaterar till vissa positioner som gors méjliga 1 ett visst

sammanhang.

Maktaspekter i relationen mellan forskare och barn

Den forskningsposition — eller de forskningspositioner — jag sjilv anvinde mig
av bland barnen syftade till att lira kinna dem sa bra att de skulle bli bekvima
med att jag fanns intill dem i deras lekar och aktiviteter nir de prévade och
samtalade om pojkighet, flickichet och barnslighet. I synnerhet i bdrjan av
studien innebar det att jag lekte med barnen. Under leken kunde vi prata med
varandra pd ett mer avslappnat sitt dn vad som var fallet dé vi inte lekte. D4 vi
lirt kdnna varandra genom att vara tillsammans, fungerade det bra att gora
intervjuer, liksom att sitta bland barnen péd golvet i deras lekar och observera
dem utan att de stordes. Detta eftersom vi utvecklat viss tillit till varandra och
eftersom vira méten till viss del blivit en del av barnens vardag pa foérskolan.
Ofta innebar vara lekar att jag satt intill barnen och lekte med liknande saker som
dem, ritade, bakade playdoh, klidde pa en nalle eller pusslade. Det kunde ocksa
innebira att barnen ville att jag skulle ha en mer “aktiv” lekroll och exempelvis
vara bebis, eller en tant som kom och kopte glass i deras affir. I arbetet med att
fa barnens fortroende si att ett meningsutbyte skulle kunna ske, ingick ocksa att
kinna av dd barnen inte ville att jag skulle delta och att respektera detta, som i
féljande situation (dir jag blir utkérd ur rummet som kallas dockvran):

Jag hérde hoga skratt i dockvran. D4 jag kikade in sa tredriga Kajsa och Erika med en
mun till mig att genast () gd ut ifrdn deras lek eftersom de holl pa att skrika
“herrejivlar” sd hogt dom kunde. Vuxna ville de absolut inte ha med i denna lek, sa de,
si jag gick ut och stingde dorren om gapskratt och laborerade svordomar.
(Filtanteckningar den 8 november 2005)

Trots att det kanske hade varit intressant att lyssna till barnens samtal, valde jag

alltid i denna typ av situationer att respektera barnens krav. Andra situationer

kunde vara mindre tydliga eftersom barnen inte med tal uttryckte vad de ansag,
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men dir jag dndd forsékte vara Oppen for barns sitt att med kroppen signalera

da jag inte var vilkommen och respektera detta.

Att etablera ett fortroende till barn i en barngrupp ingick som en del av min
tidigare yrkeserfarenhet vilket var en stor tillging i arbetet med barnen. Att
etablera ett fortroende till barnen och att genom detta fi tilltride till deras
gemenskaper gick mot bakgrund av detta, ganska automatiskt. En del av de
kunskaper som jag anvinde, handlar om kroppens ”nivd” i rummet, om tal,
rostvolym och kroppsrorelser. Andra handlar om hur man anvinder sin

vuxenauktoritet.

Att méta en blick uppifrin, en blick som man ser ner pa eller en blick som
befinner sig pa samma niva, har betydelse for fortroligheten i samtalet. Att som
forskare befinna sig pa samma horisontella niva i rummet som barnen kan ge
andra erfarenheter 4n dem man vanligtvis upplever en halv meter hégre upp,
vilket kan vara till hjilp i analyser av hur barn skapar mening. Detta innebar att
jag anvinde mig av vissa kroppsliga forhallningssitt sdsom att vara noggrann
med att ta 6gonkontakt da kontakt etablerades och att vid dessa tillfillen placera
kroppen sa att kontakt skedde ifran barnets hojd. Kontakten med barnen kom
pa sd vis ofta att ske pa huk, sittandes pa golvet, i en soffa eller vid ett bord och
nist intill aldrig genom att jag stod lutad Over barnen. Jag férsokte vidare att
placera kroppen i rummet si att den kom att stéra barnens lek sa lite som
mojligt. Tal, rostvolym och kroppsrorelser anpassades si att barnen fortsatte
med sina aktiviteter trots att jag observerade dem. Detta kunde i vissa situationer
innebdra att vara mer passiv och tystliten, men i andra att aktivt delta
tillsammans med barnen, ett férhdllningssitt som dven anvinds av Corsaro,
(2003) 1 en etnografisk studie bland férskolebarn i USA och Italien.

Vad giller hur jag anvinde min auktoritet som vuxen, sa forsokte jag sa langt det
var mojligt att be barnen ga till sina pedagoger da incidenter intriffade bland
dem som gjorde att de beh6vde hjilp av en vuxen. Da nagot barn riskerade att
skada sig eller andra, kunde det dock hinda att jag ingrep om ingen annan vuxen
fanns i nirheten — oftare kroppsligen 4n genom tal. For att ta tva exempel, kunde
jag ligga en hand pd ett barn som var pa vig att sldss eller flytta ett barn som holl
pa att fa en gunga pa sig. Att vilja att ingripa eller inte var en balansgang. Det var
dock en annan typ av situationer som villade mig mer huvudbry, nimligen da
barn riskerade att psykiskt komma till skada och om ett vuxenansvar i en nagot

mer generell betydelse. Fine och Sandstrom (1988) beskriver hur dimensioner av
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vuxenauktoritet respektive av positiv kontakt mellan forskare och barn som
informanter, ingar som aspekter av rollen som deltagande observatér, om én inte
med nédvindighet som tvd dikotoma aspekter. Vilken nivd av vuxenauktoritet
man anvinder sig av i olika situationer dr en aspekt av hur forskningsroller i
filtarbete bland barn kommer att konstrueras. A ena sidan, menar forfattarna,
kan en hog niva av vuxenauktoritet — dar forskaren exempelvis korrigerar barns
handlingar — bli problematisk. Detta eftersom handlingar, sisom tillrittavisande,
innebir att ett avstand upprittas mellan forskare och barn vilket kan vara mindre
fruktbart for att fa tilltride till barns meningsskapande praktiker. A andra sidan,
kan en lig niva av vuxenauktoritet ocksa innebidra problem i vissa situationer.
Exempel pd detta kan vara om barn eller vuxna forvintar sig att forskaren,
utifrin en position som vuxen, borde inta en mer auktoritir, skyddande eller
omvardande roll.

Fine och Sandstrom (1988) beskriver en forskarroll ”the least adult role” som
forskaren, Mandell, anvinde sig av. Mandell f6rs6kte torsta barns virldar genom
att vara tillsammans med dem och - sa lingt det var méjligt och rimligt - géra
liknande handlingar, sisom att gunga, griva i sandlddan, sitta pa de stolar som
anvisades barnen, osv. Detta stétte inte pa nagra storre hinder bland barnen,
men diremot ansag de vuxna att Mandell borde ta storre ansvar och siga till
barnen oftare. Tilliggas bor att Mandell inte bara var deltagande i barnens
praktiker, utan ocksa 1 hoég grad dven i pedagogernas, vilket méjligen skapade
forvantningar pa att ocksd agera som en pedagog. Gullov & Hoéjlund (2003)
diskuterar ocksd Mandells “’the least adult role” i relation till en oreflekterad
forskningsroll. De podngterar att det inte i sig ligger en motsittning mellan ett
deltagande och reflektion. Att distansera sig genom att inte delta innebdr inte
med automatik att reflektion intrider. Att delta innebidr inte automatiskt att
reflektion intrdder. D4 Mandell deltar bland barnen dr det tydligt hur hon
stindigt reflekterar 6ver vad som dir sker. Ddremot blir det svdrare for henne att
reflektera da ett deltagande sker bland de vuxna. Stérre vaksamhet krivs dirmed
tor att uppritthalla en reflekterande position di egna erfarenheter ligger nira

informanters.

Gullov & Hojlund (2003) diskuterar de forskningsroller de anviant sig av utifran
begreppet “otypisk vuxen” och barnslig vuxen”. Att vara otypisk” vuxen
innebir att anta en forskningsroll som i viss man skiljer sig ifrdn de vuxna som
befinner sig runt barnen. Pa forskolan kan detta innebira att forskaren inte

studerar barnen ifrin en position som liknar pedagogernas eller férildrarnas och
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exempelvis gar in i konfliktlosning eller att halla i aktiviteter. Thorne (1993)
beskriver i sin etnografi ifrin férskolor i USA en liknande position dir hon
undvek att visa auktoritet genom att inte bestimma saker i barngruppen, dessa
handlingar 6verlit hon till pedagogerna. Corsaro (2003) anvinde sig vid sin
etnografiska undersckning av rollen som “inkompetent vuxen” dir han lit
barnen i stor utstrickning bestimma vad som skulle ske. Aven Kampmann
(2003) beskriver hur han anvinder sig av en position som “otypisk vuxen”, vilket
bland annat innebar att barnen vagade bryta férskolans regler 4ven da han fanns
bland barnen. Gullév & Héjlund (2003) skriver att denna forskningsroll kan
innebdra att man som forskare ger barn mer inflytande 4n vad de vanligtvis
kanske brukar ha, exempelvis beskrivs hur forskaren var noggrann med att alltid
friga barnen om hon fick lov att komma in i rummet dir de lekte, eller att
torklara varfér forskaren dr dir och att lita barnen ge respons pd det

datamaterial som produceras.

Barnens férvantningar pa mig

Da jag borjade filtarbetet bland barnen behévde vissa forvintningar tydliggoras.
Barnen frigade mig tidigt om jag var deras nya “froken” eller om jag skulle
himta nigot barn pa “deras dagis”. Nir jag berittat f6r dem att jag varken var
forilder, mormor eller froken undrade de forstds vad jag da skulle gbra pa
férskolan. Jag berittade att jag var dir for att skriva en bok om vad barn tycker
ar viktigt, hur de har det i férskolan och med varandra, vad de gillar att leka, vilka
de tycker om att leka med, vad de tycker dr trikigt eller vad de tycker dr roligt.
Gustav undrade varfor jag ville skriva om barn och inte om nigot annat, som
Batman eller Spidermannen. Jag svarade honom och 6vriga barn som stod
runtomkring, att anledningen att jag skriver om barn dr att jag tycker att det ar
vildigt spdnnande att fi veta mera om vad barn tycker. Kalle tyckte nog att det
verkade ha varit ett tag sedan jag sjilv var barn, sd han kunde gott f6rstd att jag
behévde dem for att ta reda pa hur det var. Anna undrade om jag hade négra
barn hemma och jag berittade att jag hade tva pojkar. Anna frigade vidare om
det var jobbigt att skilla pd mina pojkar hemma nir dom busade och si inledde
vi ett samtal om hur hon uppfattade pojkar, korrigeringar och busighet.

Barnen tyckte att det var spinnande att jag var intresserad av vad de tyckte var
viktigt, sd jag berittade att eftersom jag girna ville komma ihdg vad som hinde
och vad de sa sd skulle jag varje dag komma att ha med mig ett litet block och en
penna for att skriva upp “komihag” saker till boken. Barnen ville girna se hur
detta block och dessa “komihdg” sag ut och jag visade dem négra sidor jag skrivit
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tidigare ur filtanteckningarna med négra rader och lite bilder 6ver girden som
jag skissat upp. Detta tyckte de var vildigt roligt. De kom senate fram till mig
under filtarbetets ging med lappat eller bilder dir de ritat eller skrivit nigot
viktigt som jag skulle komma ihag att ta med i boken. Irma ritade exempelvis en
teckning pa hur en riktigt fin prinsessa skulle se ut och férklarade att det var
viktigt att flickor hade lingt hdr som prinsessan pd bilden — inte kort hir som
hon sjilv hade. De kunde ocksd komma fram da jag satt och skrev och uppmana
mig att skriva ner nagot som de tyckte var viktigt. Anders kom vid ett tillfalle och
propsade pd att jag absolut mdste skriva att han lirt sig att hoppa ner ifrin
“stupet” pa garden eftersom han just fyllt fyra ar. Andra kunde beritta om att de
inte fick vara med i leken eller att det kindes orittvist att fa vara med bara om
man var pappan som gar till jobbet, hund eller bebis. De barn som sjilva sokte
sig till mig f6r en pratstund var de som verkade ha svarast att fa tilltrdde i leken.

I borjan kunde barnen ropa till mig for att be mig om hjilp med saker som
pedagogerna vanligtvis skotte, men ganska snabbt vande de sig vid att himta en
pedagog ifrin ett annat rum dven om jag satt i rummet bland dem eller var intill.
Jag mirkte ocksi att jag riknades som vuxen, men av ett annat slag in
pedagogerna. Vid ett tillfalle var barnen ute pa girden nir Tony, Gustav och
Anna forsokte hitta sitt att kldttra 6ver staketet och smita. Jag kom runt hérnet
och sig dem stapla trehjulingar i en hég intill staketet £6r att kunna klittra hogre
upp, nir Gustav upptickte mig och varnade vriga barn. Anna slingde en blick
pa mig och uppmanade de andra att fortsitta eftersom jag inte var nagon froken
och inte ndgon mamma, utan en “skrivtant” som inte skulle gbra ndgot dnda.
Bland barnen fick jag sa rollerna av att gilla att leka, att vara intresserad av deras

handlingar och att vara en skrivtant.

Deltagandets betydelse for att forstd barns meningsskapande

Att lyssna till, delta tillsammans med och observera barn, antas i denna studie
inte ge en autentisk” bild av barns liv. Representationer av barns vardagsliv och
perspektiv dr alltid en konstruktion av bestimda barn och deras livssammanhang
utifrin den empiri och kontext man haft tillging till. Milet ér inte att delta £6r att
erfara samma saker utan att undersoka lokala forestillningar om — for att ta nagra
exempel ur studien — vad som riknas som flickighet, pojkighet, vad det innebir
att bli stor flicka eller pojke, att bli vuxen mamma eller pappa och vad som ir
barnsligt och tillskrivs “bebisarna”. Att delta tillsammans med barnen och gora
“otypiska” vuxen handlingar eller “otypiska” kvinnliga handlingar kan ocksa
vicka forestillningar om vad som ir typiskt. Ett exempel pa detta dr dd jag en
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varm dag, f6r ovanlighetens skull bade vad giller mig sjilv och pedagogerna runt
mig, kom iklidd kldnning till férskolan. I vanliga fall hade jag kunnat delta bade
bland pojkarnas och bland flickornas — konsblandade eller kénsuppdelade —
lekar. Men nu tyckte flera av de dldre barnen, bide flickor och pojkar, att det
passade bast om jag lekte med flickorna eftersom just klinning passade bast
ibland flickornas lekar. Att ha klinning pa forskolan var pa sid vis en stark
markor £6r flickighet.

En viktig aspekt av etnografi och deltagande ér att det dr omojligt att delta till-
sammans med alla, man gor i féltarbetet ett val att i en viss situation delta och
observera vissa barn och andra inte. Dessa val sker inte alltid medvetet. Thorne
(1993) beskriver exempelvis hur hon i inledningen av féltarbetet omedvetet stu-
derade de barn som intog typiska” positioner av flickighet eller pojkighet. Ge-
nom att granska de anteckningar som genererats och reflektera 6ver hur norma-
litet styrt hennes blick som forskare, kunde Thorne se dven andra handlingar dn
de som kategoriserades som typiskt pojkiga” eller ”typiskt flickiga”. I denna
studie var jag, mot bakgrund av Thornes erfarenheter, uppmarksam pa att for-
s6ka se och delta bland alla barn i barngruppen. D4 jag efter ndgon manad sum-
merade mina fOrsta intryck, blev jag uppmirksam pd att en hel del datamaterial
genererats kring de barn som sjilva hordes och syntes, likasa ifrin de barn som
var marginaliserade. Diremot fanns firre riktade observationer pa de barn som
inte hade ndgra konflikter alls med pedagogerna, som lekte bade med flickor och
pojkar och som hade litt att fa tilltride till leken. D4 jag uppmirksammat detta
och genomfért riktade observationer mot dessa barn och handlingar blev data-

materialet mer nyanserat.

Pa liknande vis gjordes efter niagon minad en analys av de hindel-
set/situationer/teman som studerats. Utifrdn erfarenheter av tidigare studier,
observerades inledningsvis rummen, planeringen och organisationen pa de av-
delningar som studerades.”” Efter detta gjordes breda deltagande observationer
mot teman sisom “hur gér barnen da de férhandlar normer om flickor och poj-
kar” och ”vad handlar dessa férhandlingar om”. De preliminira analyserna vi-
sade att flickor och pojkar férhandlade normer om flickighet och pojkighet ge-
nom vad som forefoll vara vissa markorer f6r konsskillnad. Jag gjorde antagan-
det att dessa kunde kopplas till hur kénsnormer upprepades bland barnen. Jag
beslot darfor att anvinda mig av Thuréns (1996) begrepp om styrka, hierarki och

2 Eftersom dessa aspekter, for mig, tiskerar att bli osynliga efter en tid har jag funnit det virdefullt att studera
dessa innan jag vant mig vid hur férskolan 4r inredd och organiserad.
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rickvidd f6r att undersdka var och nidr normer om kon, pojkighet och édlder
gjordes relevanta och nir/var de spelade mindre roll. Relaterat till normer om
hur man férvintades vara som pojke undersoktes efter detta de hierarkier som
upprittades bland flickor och pojkar. Slutligen undersdktes vilken rickvidd,
exempelvis en position som “typisk pojke”, hade i férskolans olika sammanhang

samt hur den foérindrades, forstarktes eller férsvagades genom olika kontext.

Det finns principiellt olika uppfattningar om vad man egentligen fir reda pa
genom deltagande observationer bland barn. Den férsta innebér att man genom
deltagande observationer far tillgang till barns perspektiv och barns kultur (Se
exempelvis Corsaro, 2003). Den andra ifrdgasitter méjligheten att komma 4t en

“inre essens” av mening hos en viss individ eller 1 en viss kultur.

Att barn som grupp skulle ha en egen kultur har problematiserats (Kampmann,
2001; Krekula, Nirvinen & Nisman, 2005). Krekula, Nirvinen & Nisman
menar att analyser av barn som en enhetlig kategori utan analyser av hur dlder
som maktordning verkar inom gruppen barn och unga tenderar att bli alltfér
onyanserad. Kampman (2001) menar i samma anda att det dr nédvindigt att
koppla studier om barns meningsskapande till analyser om vilka barn som avses
och vilken mening dessa forhandlar. Det finns betydande risker med att barn
som grupp ses alltfér homogen och att verksamma normer inom gruppen barn
forbises. Betydelser och normer som barn férhandlar kan pa sd vis inte
analyseras avskurna ifrdn sambhilleliga normer om dlder, kon, klass eller andra
kontextuellt relevanta normer. Antaganden om hur man far tillging till barns
perspektiv, i betydelsen barns meningsskapande, har diskuterats av flera forskare
(Gullév & Héjlund; 2003; Halldén, 2003; Johansson, 2003; Pramling Samuelsson
& Sheridan, 2003). Johansson (2009) skriver att férskolan dr en verksamhet f6r
barn, styrd genom vissa intentioner om lirande, samtidigt som forskolan ocksa
innehaller barns kultur. En problematik dd denna ska férmedlas, menar
Johansson, dr att detta sker genom vuxna. Gullév och Hojlund menar att den
kunskap man som etnografisk forskare fir tillgdng till inte 4r identisk med barn
tolkningar av virlden. Vidare menar de att en vilja att presentera “barns
perspektiv’ kan innebira att datamaterialet vrids mot en betoning av subjektiva
forstalelser snarare dn av hur barn och sammanhang konstruerar varandra. Barn

ar inte heller en enhetlig grupp, vilket diskuterades ovan.

Samtidigt, menar Kampmann (2003) dr det nédvindigt att ta hinsyn till att vissa

miénniskor blir tillskrivna en kategori som kallas barn vilket skapar specifika
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moijligheter och begrinsningar dven om betydelsen av dessa kontextuellt skiftar.
Att anta ett “barnperspektiv”’ innebir, enligt Kampmann, att som forskare ha en
specifik blick dir ett intresse finns att fokusera vad barn gér utifrin hur man
uppfattar att barn f6rstar sin tillvaro.

Tilltrade till faltet genom de vuxna runt barnen: Att
etablera fortroenden bland de vuxna

For att fa tillgang till barns meningsskapande, behover forskaren inte bara
etablera ett fortroende med dem som dr studiens huvudsakliga studieobjekt,
barnen, utan ocksd med viktiga personer runt dem. Detta innebir inte séllan,
menar Gullév och Hoéjlund (2003) en balansgang och ibland konflikter som
paverkar forskningsprocessen negativt, 1 synnerhet dd det finns en otydlighet om
vilken forskningsroll forskaren kommer att ha bland barnen. Att kunna fa
tilltrade till férskolebarns férhandling av normer och normalitet, innebar i min
studie att ett foértroende och en tillit f6rst behévde etableras med de vuxna runt
barnen pa forskolan. I detta ingick ocksa att klargora férvintningar kopplade till

de fértroenden som etablerats, liksom att fullfolja de ataganden som utlovats.

Aven nir det gillde de férsta kontakterna med férskolan var tidigare erfarenheter
fran skolvirlden betydelsefull. For att etablera fortroende och méijlighet for ett
projekt krivs oftast tva saker: Att projektet legitimeras 1 ledningen for
verksamheten och att det férankras i personalgruppen. Inledningsvis kontaktades
barnomsorgsansvarig person 1 kommunen som valts for att fa information om
vilka forskolor som stimde Overens med urvalskriterierna f6r det projekt jag
arbetade 1. Till dessa forskolor skickades ett brev med en beskrivning av
projektet och studien samt med en férfragan om deltagande. Vissa férskolor var
dock under ombyggnad, andra var upptagna med andra forskningsprojekt, eller
hade skora barngrupper dir pedagoger och rektorer inte ansag det pedagogiskt
torsvarbart att plocka in” nya vuxenrelationer. Nagra rektorer ansdg att de hade
barngrupper dir ett forskningsprojekt skulle kunna vara bra for barngruppen
och for pedagoggruppen. En av dessa ansvariga rektorer stillde sig positiv till
projektet. Att det var ett projekt forankrat till en pedagogisk institution och mitt
torflutna inom barnomsorgen lyftes fram av ansvariga som tva exempel pd
viktiga faktorer dd férskolan beslutade sig for att ge tilltrdde.

Aven i kontakter med arbetslaget utgjorde min bakgrund en positiv forstirkning.
Nir jag kontaktat personalgruppen triffades vi vid ett méte och efter detta tog
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de ett gemensamt beslut om att delta i studien. Detta gjordes i skriftlig form efter
att pedagogerna fatt med sig en skriftlig sammanfattning av vad som tagits upp

30

pd moétet.”™ Vi bokade in en mojlighet £6r mig att nirvara vid nista férildraméte

dir projektet presenterades f6r barnens forildrar.

Vid detta mote stillde fordldrarna huvudsakligen frigor om syftet med studien
och moéjligheterna till anonymisering. Vid férdldramotet delade jag ut de
viktigaste aspekterna av det jag tagit upp under motet i skriftlic form. Jag
uppmanade ocksa alla forildrar att ta kontakt med mig, i hallen pa forskolan, via
telefon, eller via mail, om de undrade 6ver nagot. Férildrarna ombads att ge sitt
medgivande till deras barns deltagande 1 studien i skriftlig form. Pedagogerna
uppmanade ocksa forildrarna att ge dem respons pa min nirvaro, om det kindes

littare att vinda sig till dem som var kinda, dn till mig.

Min tidigare bakgrund som f&rskollirare verkar ha varit en faktor som 6ppnade
doérrar, men kanske hade ocksa riktningen pa att studien skulle generera kunskap
om kon och normalitet i barns praktiker betydelse. Huvudsakligt fokus i denna
studie dr forskolebarnen — inte pedagogerna. Nir vi efter ett par manader
pratade om varfér pedagogerna accepterade att jag skulle komma sd berittade
Hanna att det antagligen inte kints lika litt att ge tilltride om jag skulle ha
studerat pedagogerna under tva ar. Aven om pedagogerna givetvis insig att de
skulle bli en del av studien, si var de sjilva inte 1 direkt fokus. Jag deltog 1 det
barnen gjorde och da pedagogerna var del av detta blev de en del av studien.
Men jag deltog inte tillsammans med pedagogerna da de inte var med barnen,
sasom vid raster eller mbten. Méjligen spelar ockséd forskolekulturen i sig roll f6r
att det dr latt att fa tilltrdde. Forskare som genomfért studier 1 forskolan och har
pekat pa att det dr férhallandevis enkelt att fa tilltride till férskolan (Melin, 1999).
For pedagogerna pd Ringblomman var just det faktum att jag skulle observera
dem och barnen en anledning till att de ville att jag skulle komma eftersom
observationer "utifran” var virdefulla biade f6r att kunna utvecklas som pedagog,
men ocksa for att fa hjdlp att se barnen pd andra vis 4n de tidigare gjort. Genus,

menade pedagogerna, ville de girna lira sig mer om.

30 Etiska riktlinjer, vad de sjilva kunde kriva, mina dtaganden och huvudlinjerna i studiens utformning och syfte.
For att se dokumentet i sin helhet, se bilaga.
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Att forvalta fortroenden och att tydliggora
forvantningar bland de vuxna

Nir projektet vil startade var det ett stort ansvar att forvalta det fortroende och
de forvintningar som kopplats bade till min roll som forskare och tidigare
forskoleldrare. Detta var ett ndgot mer omfattande arbete som handlade om att
diskutera och tydliggora de forvintningar som fanns kopplade till de foértroenden
som upprattats i tilltridesfasen. For det forsta riskerade min tidigare bakgrund
som forskollirare att skapa en rad férvintningar som behévde hanteras, vissa av
dessa uttrycktes av de vuxna, andra tog jag sjilv upp for att férebygga senare
missférstand.

Forvantningar pa mig som forskare

Tidigare erfarenheter innebdr bland annat att virlden ses ur vissa bestimda
perspektiv. Jag vill didrfér poidngtera att det faktum att jag tidigare arbetat i
forskolan innebidr att jag ser forskolan ur ett perspektiv firgat av dessa
erfarenheter. Detta innebir bland annat att bade det jag ser och det jag inte set,
ar en del av vissa perspektiv och sitt att forstd férskolan, dven om de givetvis
kan skifta med nya erfarenheter. De tolkningar som gbrs bor ses utifrin detta,
andra forskare riktar mojligen sina blickar at andra hall och gér andra analyser dn
de jag sjilv har gjort.

Redan vid tidigare etnografiska studier (Hellman; 2003; 2005) har min bakgrund
som forskolelirare varit en aspekt som underlittat mitt tilltride till filtet, men
denna “enkelhet” var ocksa kopplad till specifika férvintningar vilket kunde
innebira svarigheter. Dessa forvintningar handlade om att verksamheten skulle
komma att skildras pa ett annat vis 4n av nagon som kommer "utifrin” och som
inte pd samma vis antogs forstd vad det innebar att arbeta i f6rskolan. Redan pa
ett tidigt stadium tydliggjordes darfdr foérvintningar kopplade till hur férskolan
skulle komma att studeras och skildras. Jag berittade vidare att en ambition ir en
framstillning om hur vissa tankar och idéer om kén férkroppsligas och fors
vidare av flickor, pojkar, kvinnor och min i férskolan — liksom fér Svrigt av
forskare — och att f6rstd hur dessa processer sker, hur de utmanas och vad som
mojliggdr dem, snarare dn att beskriva vad enskilda individer gor.

I det kontrakt vi upprittade vid studiens borjan mellan projektet och férskolan,

fanns skrivningar om att utvalda observationer skulle limnas och att méjligheter
skulle finnas f6r pedagogerna att kommentera dessa. Jag markerade dock redan i
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bérjan av studien att nir observationerna senare blev satta i ett sammanhang och
blev till en berittelse, var det inte sdkert att vi skulle komma att tolka det som
skett pd samma vis. Vi diskuterade mitt tolkningsféretride; att hinsyn skulle
komma att tas till pedagogers (och barns) dsikter — inte minst for att forsta bittre
— men att den slutgiltiga tolkningen skulle komma att vara min egen. Pedago-
gerna reagerade Gverlag positivt pa detta. Inflikas att det givetvis dr svirt att som
pedagog — forilder eller barn — att Gverblicka vad det kommer att innebdra att bli
beskriven av ndgon annan. Att pedagogerna i ett inledningsskede reagerade
positivt och sig mitt tolkningsforetride som ganska sjilvklart, mdste darfor ses 1
ljuset av detta. Vetskapen om dessa processer innebdr ocksa ett ansvar 1 relation

till dem man som forskare beskriver.

De observationer som limnades under filtarbetet var 1 huvudsak lekobservatio-
ner av flickor och pojkar i olika situationer i férskolan. Dessa kommenterades av
pedagogerna och blev en validering av hindelser som skett, men framf6rallt en
del av ett datamaterial om hur ”pojkighet” gbrs i férskolan. Forst mot slutet av
tiltarbetet limnades de observationer av pedagoger och barn i interaktion och i
konfliktsituationer som jag skulle komma att anvinda i firdig text, i konferens-
presentationer eller vid foreldsningar. Forst da filtarbetet var avslutat genomfor-
des forelisningen dir jag dtergav en del av de resultat som jag kommit fram till.

Tidpunkten for foreldsningen bestimdes redan i bétjan av studien.”

Forvantningar pd att inte "stéra” verksamheten

Att jag hade en bakgrund som férskollirare skapade ocksa férvintningar pa att
jag inte skulle komma att stéra verksamheten, eller bli ytterligare “ett barn i
barngruppen” som pedagogerna uttryckte det. Hur jag skulle agera for att
”smilta in” var en kunskap jag hade med sedan mitt tidigare arbete som
forskollirare. Jag vet hur man bér vara klidd, hur kroppen bér réra sig i rummet,
hur man talar, vad man talar om, ndr man talar och nir man inte talar. Vissa
perspektiv i hur man som pedagog ser barngruppen satt ocksa, till viss del, kvar.
Jag ser ofta alla barn och flera hindelser pa en ging, en s kallad 6versyn 6ver
barngruppen och jag ligger, som de flesta pedagoger, mirke till vad som sker i
6vergangarna mellan en aktivitet till en annan. Att lira sig Gversyn och att
kontrollera ”’mellanrummen” mellan tvd aktiviteter 4r ndgot man som ny

torskolldrare fick lira sig under sin férsta praktik och som man fick kimpa med

31 Slutmanus har limnas tll pedagoger f6r kommentater och den fitdiga avhandlingen kommer att limnas ll
deltagare i studien.
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mycket innan kunskapen “’satt i kroppen”. Jag har i faltarbetet anvint mig av den
for att forstd varfor en kontext, sisom ett mellanrum mellan tva aktiviteter, ger
de erbjudanden som den gor. Att kunna férskolans koder innebdr ocksd att da
jag brét mot dem, vilket jag ofta gjorde, s visste jag om att jag gjorde det. Att
kunna forskolans koder gjorde det litt att ’smilta in” pa forskolan, vilket
exemplifieras med féljande utdrag ifrin filtarbetet:

I dag motte vi pedagoger och barn ifrin en annan férskola pd en gemensam
forskoleutflykt. Ringblommans pedagoger presenterar mig och di pedagogerna vi
moter undrar hur det 4r att ha en forskare som skriver vad man gor hela tiden, ser
pedagogerna lite forvanat pa varandra och berittar att de inte ser det pd det viset.
Kanske var det sd i borjan, siger de, men nu 4r det dr inget besvir alls med mig
eftersom de knappt tinker pa att jag dr ddr. Annica sdger att det egentligen dr ritt
konstigt for trots att vi pratar massor och att jag 4r mycket ddr bland dem, sd tinker de
inte pa det. Fast, skrattar Annica, det 4r vl ett bra sitt om man dr forskare, fér da ar vi
ju lite mer som vanligt. (Filtanteckningar 3 maj, 2006)

Aven om pedagogerna givetvis hela tiden var medvetna om att jag betraktade
dem och barnen — och ocksd agerade direfter — infann sig efterhand, som
Annica ger uttryck for, en vanlighet” i var relation till varandra. Denna
“vanlighet” dr pé ett plan ett mil med den deltagande observationen, samtidigt
innebir den, som alla metoder, ett ansvar och etiska éverviganden.” Aven om
min roll pa avdelningen, som Annica beskrev, blev ganska “vanlig” kunde detta
skifta beroende pa vad som intriffade. Situationen som atergavs ovan var ett
exempel. Ett annat var da jag skulle dka pa konferens och visade pedagogerna en
text dir observationerna blev satta i ett sammanhang och en berittelse om barns
konsskapanden borjade vixa fram. Hanna berittade efter att hon list hur hon
plotsligt forstatt vad jag gjorde och hur resultatet skulle komma att bli. Innan
hade hon varit fokuserad pa det praktiska, att det fungerade sa litt att ha mig i
gruppen. Nu bérjade hon forsta, fast hon menade att hon pa ett plan givetvis
vetat det innan, att det faktiskt skulle komma att bli en bok om dem. Detta
kindes lite oroligt. Samtidigt menade hon att det var spiannande att se att
anteckningarna och intervjuerna faktiskt blivit till en berittelse. Jag erinrade mig
dé alla kommentarer som pedagogerna brukade ge mig vid slutet av dagen om
jag verkligen fatt ut nagot eftersom de inte gjort nagot ’speciellt”. Ytterligare

32 Ett sitt att forsoka l6sa detta var att ge pedagogerna tillfille att kommentera det som skulle komma att tryckas
om dem. En annan aspekt var att pedagoger och forildrar ibland tenderade att ”beritta fér mycket” eftersom jag
stimde in men 4nda inte tillhérde gruppen. Avvigningar beh6évde dirfér goras mellan vilket material som togs
med till det empiriska underlaget och vilket som var av alltf6r personlig art.’
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etiska aspekter av undersékningen blir pd sa vis att reflektera 6ver det faktum att
studiens deltagare inte alltid forstir vidden av att delta i en undersékning. Detta
giller pedagogerna, men isynnerhet barnen, vilka blivit deltagare genom andras
forsorg och som ocksa troligtvis har svirare dn vuxna att Overblicka vad
konsekvenserna av ett deltagande blir.

Att ha en yrkesbakgrund som stimmer Gverens med pedagogerna i studien,
Oppnade flera dorrar, men det kunde ocksa innebira svirigheter. Det fanns en
uppenbar risk att forskolans miljé skulle upplevas sa hemvan att det skulle bli
svart att se “nytt” eller att det skulle bli svirare att kritiskt granska det som
studeras. Vad giller att forscka se, redogdrs i nedanstiende avsnitt hur jag i
faltarbetet arbetat med detta. De forvintningar som fanns pa att jag skulle
komma att beskriva forskolan pa ett specifikt vis, kombinerat med en
medvetenhet hos mig sjdlv om den maktobalans som ligger i forskarens makt att
betrakta och beskriva sina informanter, behévde hanteras pa olika vis for att en
kritisk granskning skulle kunna ske. Mitt sitt att géra detta har varit att forséka
att inte koppla hindelser i1 forskolan till individuella barn eller pedagoger, utan att
fokusera hur normer verkar bland flickor, pojkar och pedagoger. Jag har ocksa,
sasom i detta avsnitt, forsokt vara tydlig med den position varifran avhandlingen
skrivs. Denna handlar om att jag tidigare varit yrkesverksam i forskolan men
ocksd om att nu var i en position dér jag limnat férskolan f6r nidgot annat — for
att bli forskare.

Textproduktion och analys av data - fran forskarens
blick till faltanteckningar och etnografisk text

I denna studie har jag anvint mig av ett antal tekniker for att kunna synliggdra
och reflektera 6ver det som skedde i filtarbetet. Jag diskuterade i ett tidigare
avsnitt hur de positioner man tillskrivs och intar i faltarbetet givetvis paverkar
vilket material man som forskare far tillgang till. Detta innebdr 1 mitt fall att min
bakgrund som férskoleldrare ocksa kan antas innebdra att jag ser pa en del av
verksamheten som naturlig och dirmed riskerar delar av den att bli mindre
synliga. For att forséka fa syn pd det “osynliga” anvindes riktade observationer,
men ocksd kontinuerlig analys och utvirdering av materialet. Ett exempel pa
detta dr da jag vid analys av filtanteckningarna upptickte att det fanns firre
observationer av pojkar som intog ganska “vanliga” positioner. De var sillan i
konflikt med pedagogerna eller Gvriga barn, hade gott om vanner bland bade
flickor och pojkar och var inte bortglémda eller marginaliserade i gruppen.
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Mboijligen dr denna vinkling av seendet del av ett tidigare yrke som férskollirare,
eftersom denna grupp barn inte krivde extra pedagogiska insatser utéver dem
som gavs alla barn i gruppen. Kirrby (1987) beskrev tidigt hur pedagoger
tenderar att uppmirksamma de barn som sjilva tar kontakt. Uppmirksamhet ges
p4 sa vis i interaktion mellan pedagoger och barn. Mot bakgrund av detta kan det
vara av intresse att de barn som jag sjilv som forskare initialt littast sig var de
som sjilva sokte kontakt. I mitt fall kom detta att innebédra de barn som hade
svart att fa tilltrdde till leken, vilket var tva grupper av barn. De som kallades
“brakiga” eller “typiska” pojkar och de som kallades ”’blyga” och som ofta
glémdes bort av pedagoger och barn.

Genom olika former av varierad teknik forsokte jag skaffa mig ett underlag for
att gora mig sjalv uppmirksam pa det jag inte ”sag”. Mitt frimsta redskap var att
skriva och dokumentera men dven bandspelare och kamera anvindes.” Under
dagen antecknade jag generellt ganska mycket. Vid terminsstart skrev jag ner rum
f6r rum hur miljén var organiserad och fotograferade ocksd miljén i rummen f6r
att ha som st6d for minnet. D4 jag observerade barns interaktion skrev jag oftast
forst ner vem som deltog i en viss lek, ritade en snabb skiss 6ver hur de var
placerade, skrev ner barnens tal s ordagrant som méjligt och fyllde efter hand
pa med anteckningar om barnens rorelser i rummet, hur de samspelade, vilka
barn som kom till eller gick ut osv. Fokus f6r vad som skrevs ner var allmint
styrt av studiens syfte och fragestillningar. I borjan samlade jag dock material
ganska brett fOr att si smdningom fa ett mer riktat fokus, vilket framgir av

nedanstiende Gversikt:>*

% Vad gillde filtanteckningarna, anvinde jag mig av smi oansenliga svarta anteckningsbocker, lagom stora for
jeansens bakficka sd att de kunde vara “ur vigen” nir jag inte skrev. Pennan jag skrev med var ocksa vanligtvis i
en ganska trikig gra firg. I borjan hade jag tagit med en av pennorna pa mitt skrivbord ifrin jobbet, och vil pa
forskolan si upptickte jag genom barnens reaktioner att den var en firgglad, glinsande barnmagnet. All lek runt
mig upphérde och alla ville prova ”den magiska pennan”. Det var ett bra sitt att lira kinna barnen, men for att
kunna observera 6vergick jag snabbt till “gratt och smatt” vad giller skrivdon.

3 For en mer detaljerad beskrivning om vilka analysspar som foljdes i olika kontexter se avsnittet om analys.
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Hoésten 2005 Varen 2006 Ho6sten 2006 Varen 2007

Fdltarbetet startar Viss del av

barngruppens

sammansdttning

dndras vad gdller kén

och dlder
Overgripande Overgripande Overgripande Riktade deltagande
Deltagande Deltagande deltagande observationer
observationer observationer observationer
Riktade deltagande Riktade deltagande Riktade deltagande Avslutande intervjuer
observationer® observationer med pedagoger och

observationer barn

Intervjuer med
pedagoger och barn

Generellt, var jag pa forskolan varannan dag och skrev rent och analyserade
filtanteckningar varannan. Efter varje dags filtarbete bdrjade jag skriva
anteckningarna till filtdagboken, dir jag dag fér dag samlade datan i pirmar i
tidsf6ljd. Pa blad intill dagens filtdagbok, skrev jag in aspekter jag funderade
6ver vad giller hur samspelet med informanterna paverkade dataproduktionen.
Hir fanns bland annat saker som irriterade mig. Ett exempel pd detta var dé jag
en dag kidnde mig irriterad pa att pedagogerna inte hade koll pa &vergingen
mellan utelek och samling, vilket jag noterade och antecknade. Vil hemma
bérjade jag fundera 6ver vad detta kom sig och upptickte hur vil det sitter i
positionen ”god pedagog” att ha full kontroll 6ver dessa situationer. Att studera
dessa Overgiangar for att se vad som skedde da pedagogernas kontroll 6ver dem

ibland ruckades, blev si en del av datamaterialet.

Emerson, Fretz och Shaw (1995) poidngterar att eftersom den text som
produceras aldrig d4r en direkt dterspegling av ett socialt sammanhang, utan
snarare konstrueras genom vissa relationer och situationer, blir det viktigt att
explicitgbra de processer di filtanteckningar skapas. Dessutom dr det
nédvindigt, menar de, att som etnograf stindigt reflektera 6ver vad som skildras

35 Overgripande deltagande observationer innebir att jag deltog i och beskrev en mingd olika situationer,
relationer och miljéer pa forskolan. Riktade deltagande observationer innebir att jag, utifrin ett visst bestimt
7spar” eller en viss aspekt jag funnit intressant, genomfor deltagande observationer for att finna svar pé just
detta.
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och pd vilket sdtt detta kommer att ske, vilket tidigare diskuterades. Mot
bakgrund av detta krivs reflektion 6ver etnografens interaktioner i filt och
forfattarnas bidrag dr att visa hur detta hantverksmissigt kan utformas. For det
forsta bor forskaren sjilv goras synlig i faltanteckningarna, eftersom etnografens
interaktioner i félt skapar det datamaterial som kommer att produceras. For det
andra bor deltagarnas roster komma till uttryck i filtanteckningarna. For att detta
ska bli relevant, krivs dock ett tydliggbrande av att de rOster som dterges ar
formade av forskaren, liksom hur denna process kommit till uttryck. Viktigt ar
ocksa att informanters rOster ar representationer av viss mening — hur avvigning
mellan informanters réster och Ovriga kulturella representationer gors, bor

dérfoér ocksd analyseras.

Vid produktionen av filtanteckningar, genom den process da dessa bearbetas
och till den process da dessa antar formen av en etnografi som presenteras for
lisaren, behover etnografen reflektera Gver ett antal faktorer, menar Emerson,
Fretz och Shaw (1995). Dels 6ver vad som skrivs ner ifran ett visst ssmmanhang
(sdsom varfOr en situation eller en relation viljs ut, nir man viljer att borja
anteckna i ett visst sammanhang, nir man slutar, vilka som inkluderas respektive
exkluderas i anteckningarna, vad som gors signifikant, osv.). Dels 6ver hur ett
sammanhang skildras (sasom ifrin vilken eller vilka subjektspositioner eller
kulturella representationer anteckningarna gérs, om de gors enbart utifrin vissa

eller om de skiftar, osv.).

Vilka avvigningar som gors paverkas av teoretiska 6verviganden och studiens
forskningsfokus liksom av etnografens person och tidigare erfarenheter. Viktigt
att poingtera dr, menar Gullév och Hojlund (2003), att dessa avvagningar inte dr
givna pa forhand. De formas genom deltagande i filtarbetets relationer — de
relationer som dr forutsittningen fOr att ett datamaterial ska kunna produceras,
vilket tidigare diskuterats.’® Filtanteckningar och etnografisk text, produceras pa
sd vis, menar forfattarna, genom en lins formad av deltagande och relationer. Att

gbra denna lins explicit 4r etnografens viktigaste utmaning.

Beskrivningar av hur etnografens relationer sett ut i filt samt hur teoretiska
overviganden och val gjorts dr de tvd ben pd vilka den etnografiska validiteten

star, menar Sanjek (1990). Ett tredje, som han menar mer sillan diskuteras, dr

% Forskaren dr pi si vis alltid en del av den virld som studeras och kan inte, exempelvis genom att fysiskt
distansera sig, inta en position som “neutral observator”. For att forstd Oppnar sig forskaren for informanters sitt
att skapa mening, vilket i sig kan paverka forskarens egna forgivettaganden och sitt att f6rsta virlden.
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filtanteckningarnas evidens. Med detta menas att man som ldsare ska kunna f6lja
filtnoteringarnas vig ifrin observation, genom teori, till filtdagbok och till
slutresultatet — en firdig etnografisk text. Detta ir inte enkelt att dstadkomma. 1
denna studie har jag dock férsokt att diskutera mina egna férsta observationer da
filtanteckningarna skrevs och mina forgivettaganden som uppenbarades i
samband med analysen av dessa. Nira relaterat till detta dr ett forsék att
systematiskt analysera vilka barn eller situationer som observerades och att

analysera och skriva fram den skevhet som kunde intriffa i dessa observationer.

Etiska dvervaganden

Min bakgrund som forskoleldrare underlittade till stor del och méjliggjorde
kanske filtarbetet. Samtidigt accentuerade det en del generella etiska problem.
Det fortroende som byggdes upp och den sjilvklarhet” med vilken personalen
limnade 6ver tolkningsféretradet 1 studien blev efterhand mer problematiskt att
hantera. En aspekt var att pedagogerna i ett inledningsskede inte hade full insikt i
vad det skulle komma att innebéra att bli studerade och beskrivna — detta var
erfarenheter som de i stor utstrickning fick efter hand som studien fortlépte,
vilket diskuterades i tidigare avsnitt. En annan var att jag i hog utstrickning var
medveten om de fortroenden som givit mig tilltrdde till faltet och att det i dessa
riskerade att ligga forvantningar pa vilken typ av beskrivningar som skulle

komma att goras av férskolan.

I samband med en mer generell poststrukturell diskussion inom det etnografiska
faltet om kunskap, konstruktion och makt accentuerades dven etiska aspekter av
kunskapsproduktion i félt. Diskurser om barn som aktiva meningsskapande
subjekt under 1990 — talet (se James, Jenks & Prout, 1998; Sommer, 1997), har
burit med sig ett 6kat antal studier ddr barns meningsskapande dr i fokus.
Etnografi var en metodologi som blev relevant i relation till en syn pa barn som
aktiva meningsskapande subjekt, menar Kampmann (2003) eftersom etnografi
haft som ambition att skildra virlden sa forskaren uppfattar att den ter sig for

dem som studeras.

Att barns meningsskapande sitts 1 fokus innebir ocksa att diskussioner om etik 1
etnografisk forskning med barn aktualiseras (Kampmann, 2003). Etiska Gver-
viganden har, enligt Kampmann, f6r det forsta pendlat dels mellan en syn pa
barn som skora och i sirskilt behov av skydd ifran vuxna, dels mellan en syn pa

barn som kompetenta, handlingskraftica aktorer. Inte sillan kommer denna
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dubbla syn pd barn till uttryck i samma text om etiska riktlinjer f6r barnforsk-
ning.”” Som tidigare diskuterades, har barn inom barndomsforskning tenderat att
undersékas som en egen specifik grupp med en egen kultur, avskild och ifrin
och svartolkad av vuxna (jfr Corsaro, 2003). D4 barn beforskas ansdgs det darfor
nédvindigt med etiska 6verviganden sasom exempelvis barns fysiska och psy-
kiska mognad 1 relation till vuxnas ansvarstagande och grinssittning (se exem-
pelvis Fine och Sandstrom, 1988). I senare forskning, menar Kampmann (2003),
utmanas till viss del synen pa dlder och mognad och att barn behéver vuxnas
skydd. Barn presenteras snarare som forskarens medforskare 4n i behov av den
vuxna forskaren. Att barn i senate barnforskning i stérre utstrickning ses som
medforskare, dir deras rittigheter och mojligheter till inflytande forstirks, har pa
flera sitt varit positivt. Dock, menar Kampmann, bor barns inflytande och med-
verkande 1 forskningsprocessen ocksd problematiseras. Det kan ifragasittas 1 vil-
ken utstrickning det faktiskt ligger i barns intresse att medverka i forskning.
Dessutom ir fragan i vilken grad barn faktiskt ges inflytande och i vilken grad
talet om barns inflytande legitimerar en forskning som egentligen ir vuxeninitie-
rad och vuxenstyrd. Kampmann menar vidare att 16pande rapportering under
faltarbetet kan bli etiskt problematiskt om exempelvis barns fértroenden i inter-
vjuer eller samtal limnas vidare utan deras vetskap eller 6nskan. Detta dr en vik-
tig aspekt, inte minst om det fértroende som byggts upp mellan forskare och
barn genom detta informationsutbyte riskerar att skadas.

Som sa mycket annat i filtarbetet blev detta en friga om avvigning. Fértroende
skapades genom att pedagoger och barn holls informerade och kunde
kommentera, samtidigt var det en avvigning avseende vad och till vem
observationer eller intervjuer limnades. I huvudsak liste de personer som var
aktuella i en viss situation den observation eller den intervju som skulle
presenteras/tryckas och kommenterade dessa. De svaraste avvigningarna i
tiltarbetet relaterade till dessa fragor om informationsutbyte mellan pedagoger
och forskare. Som tidigare beskrevs under avsnittet om forskarroller, vallade ett
ingripande di4 man var ensam vuxen nirvarande och barn fysiskt holl pa att
skada sig sjilv eller andra, inga etiska bryderier. Diremot hade jag svart att klara

av att se hur vissa barn systematiskt blev marginaliserade, tystade, ofta glomdes

37 Kampman (2003) beskriver ett antal etiska riktlinjer i forskning med barn sisom analys av mal och riktlinjer i
relation till den nytta respektive skada projektet kan dsamka barngruppen som valts ut. Vidare bor barn,
pedagoger och forildrar informeras innan om mil och riktlinjer och under och efter studien om resultat och
slutsatser och nyttan med studien. Etiska aspekter av inkluderings och exkluderingsprocesser, exempelvis da
forskaren viljer ut vissa huvudinformanter, bor noga beaktas. Barns privatliv och anonymitet ska skyddas, liksom
de fortroenden barn ger. Konsekvenser av studien bor Gvervigas dven i mer generella termer, inte minst vad
giller vilken syn pa barn som studien férmedlar.
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bort och sillan uppmirksammades. Efter en tid beslot jag darfor att limna
observationer kring ett barn i gruppen till pedagogerna, vilket gjorde dem
forfirade. Barnet var tyst och marginaliseringen hade dirfoér inte registrerats —
aven om det givetvis inte var okdnt — sa blev dndd omfattningen av barnets
exkludering smirtsam for pedagogerna att lidsa. Detta resulterade i att barnet
uppmirksammades, initialt av de vuxna och si sméiningom dven av barnen. Ett
etnografiskt filtarbete genomfdrs ofta under ling tid. Som beskrivits av flera
etnografiska barnforskare, tillbringas mycket tid med barnen utan att nagra andra
vuxna finns ndrvarande. Att under flera ar rikta blicken mot en systematisk
uteslutning utan att reagera, riskerar att legitimera denna. Forskaren 4r, som
vuxen, nidrvarande bland barn och ser vad som hinder. Hur detta etiskt bor
hanteras i relation till det datamaterial som produceras dr svira avvigningar. Mitt
val i denna situation var att informera och sedan noggrant f6lja och dokumentera
de hindelser som foljde av detta.

Studiens trovardighet

Genom detta kapitel har trovirdighetsaspekter sisom filtanteckningars evidens
och forskarens positioner i filt diskuterats (Sanjek, 1990). Ett tredje omrade,

analys och teoretisk stringens dterstar.

Analys och teoretisk stringens

I likhet med andra studier, innebdr de etnografiska att olika val gbrs under
studiens gang. Dessa val samt den teoretiska grunden for dessa bor tydliggdras
for att uppnd trovirdighet. I tilligg till de teorier som utgjort utgangspunkt,
utvecklas ofta nya “filtspecifika” teorier eller begrepp ur det filt som studerats.
Att beskriva hur och var dessa teorier utvecklats dr viktigt f6r att studien ska
kunna valideras.

Den 6vergripande teoriram som initialt anvindes i filtarbetet var, som jag
tidigare har beskrivit, inspirerad av poststrukturell feministisk teori, kritisk
maskulinitetsforskning samt queerteori.” De teorier och begrepp som
aktualiserades under filtarbetet handlade f6r det foérsta om hur det gér till da
yngre barn gor kon. De teorier om performativitet som fanns med ut i filtarbetet
relaterar, i min tolkning, till hur vuxna eller ungdomar eller dldre barn som redan

38 Se teotiavsnittet.
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lirt sig normer om koén upprittar och férhandlar dessa. Men hur kan den process
beskrivas som de yngre tva-, tre- och fyradriga barnen gér, dir de anar och
provar sig fram? (Snarare dn att bryta och 6verskrida grinser). Barns grinsarbete
(Thorne, 1993) sker i lekens form. Begreppet /%4, i betydelsen leka med normer
fick dirmed relevans i denna studie.”” Genom att detaljerat underséka hur flickor
och pojkar lekte med normer om pojkighet, flickighet och barnslighet, kom jag
fram till att barnen verkade anvinda markérer £6r kénsskillnad — snarare 4n kén
— 1 sina férhandlingar. I synnerhet gillde detta de yngre barnen. Begreppet markir
fick dirmed betydelse i studien.

Genom deltagande observation, sker analysen parallellt med produktionen av
data, vilket innebir att deltagande observation bade ér ett verktyg for dataanalys
och en metod for dataproduktion. Mot bakgrund av detta ges moijlighet att
omformulera ursprungliga fragestillningar och hypoteser utifrin de analyser som
gbrs 1 filtarbetet. Spradley (1980) beskriver exempelvis hur etnografisk
teoribildning genom att kombinera produktion av data, kontinuerlig analys och
dataproduktion &ver tid och i olika sammanhang finner ménster genom att f6lja
vissa teman, “spar”, utifrin de fragestillningar som ligger till grund f6r studien. I
inledningen dir jag beskriver mitt mote med barnen pa férskolan avslutar jag
med ett antal analysspar, eller ”stigar” som, utifran studiens fragestillningar och
de forsta veckornas observationer, bildade intressanta moénster som jag ville veta

mer om.

Dessa var for det forsta att barnen pa férskolan delades in i tva grupper med
olika féirgskalor som kallades flickor och pojkar, men de handlingar dessa
grupper utférde verkade vara ganska lika. Jag blev intresserad av att underséka
om och 1 sa fall hur denna dubbelhet kommer till uttryck i barnens férhandlingar
om pojkighet. For det andra verkade detta att vara ”stor”, dvs. alder, fysisk
storlek och lingd, ha relevans for barnen pa férskolan, inte minst da pojkighet
skapas. Det verkade ocksd som att alder, fysisk storlek och lingd fl6t ihop i
begreppet “’stor” £6r barnen och att detta kopplades till inflytande. For det tredje
framstod det som att kén och pojkighet, liksom social status och dlder, ibland
gavs relevans, ibland inte. Det blev dirmed intressant att underscka i vilka
sammanhang detta markerades och var det gavs mindre betydelse samt vad som

gjorde graden av relevans mojlig. For det fjirde blev jag intresserad av hur barn

3 Se teoriavsnittet f6r en detaljerad beskrivning av dessa begrepps definition och anvindning.
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férhandlade tilltride till lekgemenskap och pa vilket sétt kon, dlder och pojkighet

gavs relevans i dessa férhandlingar.

Lat mig ta det forsta analyssparet som exempel pd hur datan analyserades. Jag
toljde flickor och pojkars férhandlingar om pojkighet i olika sociala rum genom
att leka med dem, observera dem, prata med dem och genom att intervjua dem.
Som beskrevs i tabellen 6ver hur filtarbetet strukturerades, skiftade jag fokus
mellan att géra 6vergripande deltagande observationer och mer riktade delta-
gande observationer. Overgripande deltagande observationer kunde handla om
att noggrant beskriva vad som hinde i de rum dir jag och barnen befann oss och
att skifta rum (och plats i rummet) for att fi med sa 6vergripande beskrivningar
som mojligt, (se dven Delamont, 2008). Genom dessa Overgripande observatio-
ner och studiens centrala begrepp studerades rum for att forsta hur pojkighet
torhandlades. Jag ville exempelvis utifran Thuréns (1996) begrepp om styrka och
rickvidd, veta 1 vilka rum normer om pojkighet accentuerades och var de gavs
mindre relevans. Barns sociala lekrum ér ett exempel pd ett rum jag fann intres-
sant och speciellt tilltridets betydelse i detta rum eftersom pojkighet accentuera-
des hir. I ett annat rum, sisom kojor, gavs normer om pojkighet ofta mindre
relevans vilket gjorde att jag kom att tillbringa en hel del tid tillsammans med
barnen i och utanfor dessa. De ”spir” jag foljde, reviderades och utvecklades
kontinuerligt och gav inte séllan upphov till att gamla begrepp behévde revideras
eller att nya begrepp behévde tillf6ras, vilket diskuterades ovan.

Datamaterialet analyserades ocksd genom intersektionellt, vilket innebir att inte
enbart pojkighet utan dven andra normer som gjordes relevanta och som
interagerade med dessa i ett visst rum analyserades tillsammans med pojkighet.
Dessa analyser ligger i linje med etnografisk metodologi och analys, dér proces-
ser och kontext betonas. Olika kontext, dir normer interagerar pa olika vis och
dir normer om pojkighet ges skiftande relevans, gav pd sd vis olika datamaterial,

vilket gav upphov till flera fragor att s6ka vidare svar pa.

Validitet kan uppnids genom att félja dessa monster av hindelser, i den
etnografiska datan och att systematiskt forséka falsifiera dessa. Ett exempel pa
detta i denna studie 4r hur begreppet “bebis” foljdes i olika situationer och
relationer. Initialt mérkte jag att det fyllde filtanteckningarna, det fick s bilda ett
7spar” dir jag undersokte i vilka situationer det anvindes, i vilka det inte
anvindes, vem som anvinde det, hur de anvinde det och vilka som inte anvinde
det. Hirvidlag kom jag fram till att begreppet anviandes for att disciplinera de
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barn som uttryckte handlingar som inte uppfyllde normer om “typisk” pojkighet
eller ”typisk” flickighet, vilket innebar att jag botjade relatera “bebis” till
konsteorier om hur ord sisom “bog” anvinds som grinsvakt i skolmiljéer bland

aldre barn (Thorne, 1993).

Sanjek (1990) diskuterar i huvudsak validitet av den etnografiska analysen. Kvale
(1997) diskuterar ocksa validering av datamaterialet i form av kommunikativ
validitet, vilket innebér att den kunskap som produceras provas 1 dialog med
andra. Genom argumentation deltagare emellan 1 ett visst diskursivt
sammanhang, bestims vilken sanning som ska gilla. Tidigare har beskrivits hur
deltagarna getts mojlighet att kommentera slutmanus. Pedagoger och barn har
dessutom l6pande getts moéjlighet att kommentera de observationer dir de ingar
vilka anvints i undervisning, presentationer, i artiklar eller antologikapitel.
Utoéver kommunikation med informanterna i studien,* har datamaterialet — och
dess olika tolkningsmdjligheter — diskuterats i projektgruppen att goras till
“riktig” pojke”, vid internationella och nationella konferenser, vid foreldsningar
for lirarstudenter och allminhet, i seminarier, i forskarutbildningen och vid
handledning. Vid dessa tillfillen intriffade stundtals, det som av Kvale (1997)
betecknas som pragmatisk validitet, dvs. de jag kommunicerar min etnografi med
menar att de kdnner igen det jag beskriver ifran sina egna erfarenheter. Det
omvinda kunde ocksa vara fallet och ge upphov till nya frigor om hur materialet
kunde tolkas.

Beskrivning av forskolorna i studien: Urval och
presentation av barn och pedagoger

Dataproduktionen i studien dr genomférd inom projektet Att goras till riktig”
pojke” och urvalskriterierna for studien sammanfaller dirmed med
urvalskriterierna  for detta projekt. Dessa handlade om att studera tvd
forskoleavdelningar  ifrin  socioekonomiskt blandade omriden.” Bada
forskolorna i studien dr placerade i samma omrade i en medelstor svensk stad.
Vid urvalsprocessen valdes den f6rskola som visade intresse av att delta ut forst,

vilket i detta omride av staden var tva férskolor av totalt fem. Pedagogerna hade

40 Pedagoger och barn. Barnen gavs moéjlighet att kommentera intervjuer och vissa observationer. Jag liste dessa
for barnen som fick ligga till eller dra ifrdn det som de tyckte fattades eller inte skulle vara med.

41 Detta eftersom projektet inte ville folja den trend inom maskulinitetsforskningen, vilken ofta placerar
studieobjektet f6r maskulinitetsstudier i socioekonomiskt svaga omriden i férorten. Snarare fanns en ambition att
kunna tillféra ndgot nytt, genom att studera hur maskulinitetsnormer upprittas i omraden som betydligt mer
sillan beskrivs i dessa sammanhang,
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relevant utbildning som férskollirare respektive barnskétare. Ovriga forskolor i

omréadet ansag inte att de hade mdjlighet att delta.

Da filtanteckningarna bearbetades till text, kom avhandlingen till stor del att
handla om tvd 4r pid Ringblomman och den andra férskolan, Villa Villekulla
fanns mycket lite representerad 1 den berittelse jag nu beslot att skriva.
Framstillningen 1 avhandlingen bygger dirfér enbart pa datamaterial fran
Ringblomman.

Barn och pedagoger pa forskoleavdelning Ringblomman

I nedanstiende tabell visas vilka barn och pedagoger som fanns pa
Ringblomman under ar ett respektive under ar tva.

Ar ett Artva

Barn: Barn:

5 — 6 ar: Sven, Gustav, Lukas, Tony, Jens, | 5 — 6 ar: Anna, Irma, Trine, Henry, Lisa,
Jonny, Emil Ville, Dieng, Anders, Ann, Jenny.

4 — 5 ar: Anna, Irma, Trine, Henry, Lisa, | 4 —5 ar: Kajsa, Erika, Eskil, Lina.
Ville, Anders, Kalle, Ann, Jenny.

3 —4 ar: Kajsa, Erika, Eskil.

3 —4 3r: Bella, Jennifer, Jens.*

Pedagoger: Pedagoger:
Katarina, heltid (foradldraledig efter en | Annica, heltid,
termin) Tommy, deltid,
Eva, deltid (borjar strax innan Katarina Sofia, deltid,
slutar)

Hanna, heltid

Tommy, deltid, bérjar da Katarina slutar
Hanna, heltid,
Ritva, deltid,

Annica, heltid

Tabellen visar hur de dldsta barnen under fOrsta aret bestir av pojkar. Under
detta dr anstills en stddperson, vilket innebdr att personaltitheten blir hégre.
Under studiens andra finns bédde flickor och pojkar bland barnen som ir éldst,

42 Tre av de yngsta barnen ir inte med i studien ar tvd eftersom de inte inskolats dnnu dé filtarbetet inleddes
under detta dr.
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dven om flickorna antalsmassigt dr fler. Under ar tva finns ingen stddperson
anstilld och personalgruppen har ligre omsittning pa pedagoger 4n vad som var

fallet under studiens forsta ar.
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DEL TVA:
FORHANDLINGAR OM POJKIGHET UNDER TVA AR PA
RINGBLOMMAN
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KAPITEL 5

FORHANDLING OM POJKIGHET | RELATION TILL RUM,
SYNLIGHET OCH NORMERANDE BLICKAR

I detta kapitel inleds en diskussion om hur normer om pojkighet férhandlas i
relation till ndgra av Ringblommans olika sociala rum. I detta kapitel diskuteras
rum och normer om pojkighet i relation till synlighet och normativa blickar. Jag
inleder hir, men kommer dven fortsittningsvis genom avhandlingen att visa tre
saker: For det forsta, hur normer kopplas till ”pojkighet” och vilka positioner
som genom dessa normaliseras for flickor, pojkar och barn. Fér det andra, i vilka
rum normer om “typisk pojkighet” gors starkt och var de ges mindre relevans.
For det tredje, hur normer som kopplas till ”pojkighet” férdndras, férstirks och
férsvagas genom nagra sociala rum i férskolan. I etnografins tre forsta kapitel,
ges alltsd en Oversiktlig bild av vilken rickvidd normer om pojkighet har och hur
de kommer till uttryck.

En utgangspunkt i avhandlingen ir att de betydelser som kopplas till normer om
pojkighet dr kontextuellt bestimda. Thurén (1996) har utvecklat kénsteoretiska
begrepp som kan anvindas for att analysera kén och spatialitet, nimligen styrka,
hierarki och rickvidd. Dessa anvinds hir for att beskriva hur normer om
pojkighet gbrs med skiftande styrka och ges olika betydelse och virde i olika

sammanhang,.

For att forstd hur normer om pojkighet kommer till uttryck i férskolans olika
rum kommer jag att anvinda forskolans verksamhetsplanering som ingang till

detta resonemang:

I hallen pd forskolan hinger en stor anslagstavla innanfdr entrédérren med tvd
korgstolar placerade si att man litt kan sld sig ner hir och ta del av den information
och planering pedagogerna presenterar fér forildrar och besokare. Planeringen pa
anslagstavlan berittar i detalj vad som ska ske under veckan och under terminen pa
Ringblomman. Liroplanen intill ger vuxna som dr i hallen méijlighet att ldsa vilket

uppdrag férskolan har och vilka virden och normer som ska prigla verksamheten.
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Jag blidddrar i veckoplaneringens schemaldggning av mat, rutiner, lek och aktiviteter
och kinner igen en viss vardags rytm ifrin den gangna veckan. Denna rytm féljde
tydligt rutiner och klockslag och inleddes med att férskolan éppnade klockan sex och
de allra tidigaste barnen, bdde pd avdelningen som kallades smabarn och den som
kallades storabarnen, var tillsammans tills det blev dags att f6r pedagoger och barn att
ga var och en till sig for att duka fram och dta frukost pé respektive avdelning klockan
atta. Efter frukosten foljde passet som kallades ”fri lek” som pagick fram till samlingen
klockan elva. Barnen turas om att vara bakbarn ser jag och far hjilpa kocken 1 koket
med fredagsmyset. Detta dr fika som barnen far till vilan pd fredagar dd det blir film
som nigot barn tagit med hemifran. Ovriga vilor lyssnar barnen pa avslappningsband
eller har massage. Det ser ut att finnas mycket tid till lek. En ging i veckan dr det
gymnastik tillsammans med Villa Villekullas férskola och en ging i veckan idr det
utflykt till skogen. Det dr temaarbete tvd férmiddagar i veckan, d4 man malar, sjunger,
dansar och liser om Pippi Langstrump. De allra strsta barnen kommer att f4 delta i en
skoltriningsgrupp med pedagogen Annica. Ibland kommer man i denna grupp att
triffa de storsta barnen ifran Villa Villekulla och gora saker tillsammans med dem,
eftersom de kommer att bérja skolan tillsammans till hésten. Halv tolv dr det dags att
ata lunch och efter det dr det vila fram tills klockan kvart éver ett, dd det aterigen ir
dags for ett pass med bendmningen “fri lek” fram tills mellanmélet klockan tre. Efter
detta borjar barnen undan fér undan att ga hem tillsammans med ndgon vuxen och

forskolan stinger klockan sex. (Filtanteckning den 27 februari 2006)

Nir jag samtalar med pedagogerna om planeringen, berittar de att verksamheten
har organiserats utifrin vad barngruppen anses behéva, vilket under detta forsta
ar innebar en rad olika atgdrder for att “lugna net” barnen pd avdelningen.
Pedagogerna berittar att denna termin 4r mycket grovmotoriska aktiviteter
inplanerade  eftersom  barngruppen pa Ringblomman behéver dessa.
Verksamheten maste planeras efter pojkarna eftersom de anses vara krivande
vilket innebdr, menar pedagogerna, att andra saker far lov att st tillbaka under
detta ar. De uttrycker ocksa att de inte ér litt att veta hur man ska arbeta med
dessa pojkar pd ett sitt som blir bra bade f6r dem och Gvriga barn. De siger
ocksd att de 4r medvetna om att de pa grund av 6kad arbetsbelastning under
detta ar, inte hinner med alla barn i gruppen. Detta, menar Annica, gor att det dr

svart for henne att somna pa kvillarna.

Pedagogerna berittar vidare att barngruppens tjugo barn brukar delas upp i
mindre grupper for att skapa lugn bland barnen, vilket gbr att lekarna ldttare
flyter pd utan konflikter. Pedagogerna “f6ljer” ocksd stokiga pojkar i leken for att
ingripa innan nagot hinder och de kan ocksa bestimma vilka barn som “passar”
tor varandra 1 leken och strukturera upp barnens val efter detta. Efter frukosten

ar ett sadant tillfille dd barnen sjilva far vilja var och med vem de ska leka och
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dé pedagogerna kan paverka sd att lekarna flyter bittre. Nir jag frigar vilka barn
som kopplas ihop, sa forklarar de att de inspirerar barnen att vilja sa att lekarna
ska fungera, vilket ofta innebdr att lugnare barn sitts ihop med dem som har
svarare att leka och ofta ir i konflikter. Pedagogen Ritva berittar att temat for
terminen dr Pippi Langstrump och nidr jag fragar hur detta tema valdes, far jag
svaret att Pippi passar eftersom hon dr en bra férebild f6r denna barngrupp.
Pippi dr bade stark, modig och tjej, vilket kan inspirera pojkar och flickor i
gruppen att leka tillsammans.

Nir jag fragar om vilka aktiviteter som far sta tillbaka, beskriver man att det 1
denna barngrupp har blivit mindre av aktiviteter som innehaller rytminstrument
eller bild och form, trots att det finns en liten ateljé pa forskolan. Visst malas det
en del med kritor vid temaarbetet, men stora kladdiga bildarbeten viljs ofta bort
av pedagogerna eftersom det antas att dessa aktiviteter skulle bli f6r hiftiga och
ga Overstyr 1 den hir gruppen. Det dr synd, menar pedagogerna, men kanske kan
de ta upp det kladdiga maleriet lingre fram, de jobbar ju pa att fa barngruppen
stabilare. I detta arbete med att fa en stabil barngrupp ir det viktigaste, menar
man, olika dtgirder fOr att skapa lugn i gruppen. Pa vilan far dirfér alla barn nu
massage. Tidigare hade de barn som inte sov middag en lisstund pa vilan di en

pedagog liste bocker, men dessa lisstunder sker nu mer spontant under dagen.

Iscensattning av "pojkar” och "fungerande
verksamhet”

For att fa verksamheten att fungera 4r den under detta dr strukturerad utifrin
pojkarna i gruppen. Detta innebidr ett antal olika strategier for att “lugna ner”
barngruppen. Aktiviteter som kan tidnkas bli alltfér “expressiva” sisom att mala
med kladdig firg eller spela med rytminstrument antas diremot inverka negativt
pd barngruppen och har dirfér tagits bort, liksom organiserad ldsning.
Temaatbetet dr valt efter en figur som kan vara forebild f6r hela denna
barngrupp genom sin fysiska styrka och sitt mod. Dessa egenskaper antas
dirmed vara nigot som barngruppen tycker ir intressant och utifrin detta har en
stark flickfigur, Pippi, valts. Samtidigt som Ritva och Gvriga pedagoggruppen
talar om vad “denna barngrupp behéver” framstar det som att talet om dessa

behov ir relaterat till en viss grupp barn, nimligen ”pojkarna”.

Aven dessa “pojkar” beskrevs som en enhetlig grupp, iven om jag fick en kinsla
av att det var specifika pojkar man talade om. Just pojkarna verkar ta en hel del
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kraft ifrin pedagogerna, det verkar ocksa som att pedagogerna vandas 6ver att
andra barn pa grund av detta inte blir sedda. Under terminen diskuterades
ytterligare atgirder och det beslots att man skulle anstilla en pedagog som extra
stéd for de barn som kallades “typiska pojkar”. I personalgruppen kom dirmed
en diskussion att ta vid som gillde vilka kvalifikationer denna person borde ha.

Nigra av pedagogerna i arbetslaget anser att pojkar, och sirskilt de pojkar som ofta
kallas “grinstestande och utitagerande” behdver kraftigare grinssittning 4dn vad de
pedagoger som for nirvarande dr anstillda klarar av att ge. Pedagoger av kvinnligt kon,
menar nigra av pedagogerna, dr oftare in min otillrickliga i relation till de pojkar som
kallas “grinstestande”. Pedagogen Katarina beskriver hur min oftare har storre
muskelstyrka och starkare réster, vilket hon menar dr en viktig del i att sitta grinser.
(Filtanteckningar den 16 mars 2006)

Genom kroppsliga egenskaper som min oftare 4n kvinnor besitter, kan de littare
sitta sig 1 respekt, menar nagra av pedagogerna. ”Att sitta sig i respekt” verkar
pa si vis vara en viktig del i detta sitt att se pa grinssittning mellan barn som
testar granser och pedagoger. De pojkar som testar grinser ska pa sa sitt botas
med sin egen medicin, vilket dr en vanlig diskurs vad giller pojkar som kallas
granstestande (Johansson, 2006). I denna ingir ocksd att grinstestande pojkar
behoéver min som férebilder (Baagée - Nielsen, 2005; Nordberg, 2005). De min
som dessa pojkar antas behéva dr dock inte alla min utan en viss typ av min
som har férmaga att sitta sig 1 respekt. De flesta pa avdelning Ringblomman,
flickor, pojkar och pedagoger, ger och fir respekt genom att man lyssnar och tar
hinsyn till varandra. I relation till de grinstestande pojkarna talas dock om att
det beh6vs en annan typ av respekt som mén i synnerhet antas forkroppsliga. En
respekt som kopplas till storre fysisk styrka och kraftigare rost, vilket dven
beskrivits av Hjalmarsson (2009).

Dessa normer kom édven att utmanas bland pedagogerna pa avdelningen
eftersom alla inte holl med om dem. Vissa pedagoger dr starkt kritiska till hur
pojkar diskuteras pa avdelningen. En av dem édr Eva som inte anser att det ér
gynnsamt varken for pojkar eller for flickor att en outbildad man efter nagon
manad anstills, just for att sitta tydligare grinser for pojkarna:

Varfor skulle inte kvinnliga pedagoger kunna sitta tydliga grinser, siger pedagogen
Eva. Varfor skulle inte flickor behéva manliga pedagoger? Och varfér kan man pd
forskolan tinka sig att anstilla vilken man som helst som grinssittare — dr inte en
kvinna som dr pedagog bittre 4n en outbildad man? Eva menar i en enskild intervju

med mig att detta inte dr forenligt med férskolans jamstilldhetsuppdrag och hon oroas
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ocksd av att de pojkar som tillskrivs ”typisk” pojkighet avskiljs ifrdin barngruppen och
bemots med kraftigare och kraftigare grinser och disciplinering. Detta gér, menar Eva,
att vissa pojkar, som Tony eller Gustav, protesterar kraftigt, vilket trissar upp
konflikterna pa foérskolan. Samtidigt 4r hon ny péd avdelningen och menar att det ér
svért att fora fram sin asikt i arbetslaget, hon vill girna fi forlingt vikariat. En dag dd vi
dukar av efter middagen fér hon dndéd fram sina asikter och fir till sin foérvaning
medhall ifrdn Gvriga pedagoger. De tycker att Eva har helt ritt. Men samtidigt menar
de att vissa pojkar i gruppen tar si mycket kraft att de tinker pd deras behov som alla
pojkars och som hela barngruppens behov — dven om de vet att det inte 4r si. Men
givetvis dr det ett riktigt och ritt papekande och jimstilldhet dr jitteviktigt. Att de
pojkar som kallas “typiska” far kraftigare disciplinering och grinssittning anses dock
vara nodvindigt for att verksamheten ska fungera. (Filtanteckningar den 17 mars
2000)

Alla pedagoger verkar eniga i att ”pojkarna” kriver sa mycket att det finns andra
barn som fir sta tillbaka. Eva opponerar sig dock emot att det sitt som pojkar
stindigt diskuteras som grupp inte ir forenligt med forskolans jimstilldhets-
uppdrag och vill fa till en férdndring, 4ven om hon inte tror sig om att ha till-
rickligt inflytande 1 pedagoggruppen for att kunna driva denna. Pedagogerna
med storre inflytande tycker dock att Eva har ritt, det dr bara det att verksam-

heten, menar de, maste planeras sa som nu sker fOr att det ska fungera.

Aven vissa forildrar opponerar sig mot generaliserande beskrivningar av
”pojkar”. Flera, inte minst de férildrar som har pojkar som kallas brakiga, tycker
exempelvis att det maste géras andra beskrivningar av pojkar. De tycker ocksa
att det vore bra om man pa férskolan kunde bry sig om och mdna om dessa
pojkar. Nagra forildrar som hade flickor pratade med mig om att det i denna
grupp dir pojkarna var i majoritet, skapades normer som ocksa flickorna tog
efter. Exempel pa dessa var att ta for sig bade motoriskt och verbalt. Detta sags
ofta som positivt, men ocksa problematiskt da vissa flickor i gruppen nu bérjade
sdga ifran tydligare dn vad som tidigare varit fallet.

"Barngruppens” performativitet

I foérskolan dr det vanligt att barngruppen betonas snarare dn enskilda barn
(Halldén, 2007). Denna betoning gors i vardagligt tal mellan vuxna i férskolan, i
verksamhetsplaneringen och genom olika manifestationer av barngruppen. Ett
exempel ir fotografier uppsatta pa viggen 1 hallen under samlingsnamnet Vi pa
Ringblomman” férestillande barnen i den dagliga verksamheten. De fotografier
som presenteras ifrdn férskolan till fordldrar och barn visar dock inte alla barn
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och pedagoger, utan i huvudsak en grupp ildre pojkar som gor aktiviteter med
man. Trots pedagogernas intentioner om att vilja uppmirksamma alla barn i
barngruppen, liksom riktlinjer i liroplanen om att se varje enskilt barn 4r det
vissa barn som forblir mindre synliga, sisom gruppen flickor. Vissa barn ér helt
osynliga da “’barngruppen” presenteras i detta rum, nidmligen tre barn, alla s
kallade 7”15 — timmars barn” dir barnen pga. forildrarnas arbetsloshet eller
forildraledighet, far lov att tillbringa maximalt 15 timmar i veckan pa forskolan.
Dessa barn dr dven franvarande vad giller foto som presenterar dem ovanfor
facket och foto pa skyltar som visar vilka barn som finns nirvarande under
dagen. Att kunna lisa blir dirfér nédvindigt for att fa ett grepp om hela
barngruppen. En av de saker som iscensitts med hjilp av bildmaterialet 1 hallen
ar en “barngrupp” dir tre individer fattas och dir 17 gors synliga. I intervjuer
med pedagoger pa forskolan, dir pedagogerna ombads beskriva alla barn i
gruppen, var det dven ett dterkommande drag att de barn som var inskrivna
mindre 4n halvtid pa férskolan helt glomdes av. Inga beskrivningar finns darfor 1
pedagogernas intervjuer om exempelvis Sven, som var ett av dessa barn och som

vi senare kommer att mota nir han kommer till forskolan.

Diremot upptas intervjuerna av langa beskrivningar av de pojkar som kallas
“typiska”. Generellt kan sigas att de handlingar som kopplades till en position
som “typisk” pojke inte sigs som sirskilt positiva utan snarare som nigot som
man arbetade for att dndra. Det kunde vara handlingar sisom grovmotoriska
rorelser och hogt tal, men ocksd utatageranden, aggressivitet, dominans, och
bristande impulskontroll. Dessa handlingar kopplas till pojkar som kategori 1
allméinhet och till positionen “typisk pojke” i synnerhet. Dessa handlingar kom
att paverka pedagogernas verksamhetsplanering vilket konkret kom till uttryck
genom olika strategier fOr att ’lugna ner barngruppen” i syfte att fi den att

fungera for alla barn.

Synlighet och normalitet

Pedagogernas uttalanden far mig att fundera 6ver vad som sker bland barns
praktiker pa férskolan. For att forstd vad pedagogerna anser vara ’pojkighet”
och vilka barn pedagogerna svarar pa som “typiskt pojkiga” ska vi nu bege oss
till lekhallen. Tre olika lekar pdgar i detta rum inom nidra synhall frin den soffa
dir jag sitter:
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Strax intill soffan leker en pojke, tyst och ensam, med playmobil sjérévarskeppet.

Ett syskonpar leker med ett hus foér isbjornar pa bordet precis nedanfér soffan. Bade
pojken och flickan leker en stilla lek dir isbjérnarna ska liggas f6r natten. ”Hir bodde
isbjérnarna latsas vi”, sdger pojken. ”’Ja”, svarar flickan, ”vi latsas att det var natten och
dom skulle sova”. ”Ja, dd himtar jag ett litet ticke”, siger pojken. Flickan tar tag i
isbjérnarna och liter dem buga mot varandra. ”God natt, god natt sa dom ldtsas vi”,

sdger hon.

Fyra pojkar och en flicka kastar vikta pappersflygplan i lekhallens bortre del. Da jag
tittar forbi de andra barnens lekar si ser jag hur barnen stir pd rad uppe pd en
halvmeterhég bastant trihylla for att fa bittre fart pd planen. Da flygplanen landar
springer alla ut éver golvet for att himta dem, de skrattar och jimfér hur planen dyker.
Alla barn deltar lika intensivt. ”Kolla mitt plan” ropar en av pojkarna. "Mitt stortar
under bordet”, svarar en annan pojke. Flickan springer for att himta sitt stortade plan
bakom kuddarna. ”Kolla”, ropar hon. "Mitt plan ér helt platt dir fram nu, det har
stortat sa hart”.

En av pedagogerna kommer in och ricker éver en kopp kaffe och sitter sig bredvid
mig 1 soffan som hon ofta brukar géra dd hon fir en stund 6ver. "Det dr ritt kul
faktiskt”, sdger hon, “att se pd hur barnen leker, det mirks verkligen att killarna leker
mycket killigare lekar 4n vad tjejer gbr. Ja, de hoppar, flyger runt och gbr mer
grovmotoriska grejer, det blir ju lite réjigare med killarna men det dr ju s det 4r”.

”Jaha...”, sdger jag. Antagligen finns nigonting i min r6st, eller i mitt kroppssprik som
gOr att Katarina tittar till pd mig och sedan ser ut 6ver rummet och de olika lekar som
dir pagir.

”Ja, nu dr det ju visserligen en tjej med i killarnas lek hir da”, sdger hon. ”Men... men
hon ir ju inte sa himla tjejig utan mer ganska tuff och bestimd av sig. Faktiskt ganska
dominerande och ganska stygg av sig”. (Filtanteckningar den 6 oktober 2005)

I observationen ovan, sia gors vissa handlingar mer synliga. Andra osynliggdrs

helt eller gérs avvikande. Pojken som leker helt tyst, ensam och stillsam tillskrivs

inte "typisk” pojkighet av pedagogen. Méjligen ser hon honom bland de andra i

rummet, men hon ser honom inte da hon ska beskriva hur pojkar dr. Inte heller

gors pojken som tillsammans med flickan leker en stillsam lek synliga i

pedagogens berittelse om pojkar och pojkighet.

Den grupp barn som pedagogen genom sin berittelse ger uttryck for att hon ser

ir de som leker med hégre réster och som ror sig 6ver stora ytor i rummet. De
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handlingar som dessa barn gor kallas typiskt pojkiga”. Bade vad giller flickan
och pojkarna som leker med stora kroppstorelser Gver stora ytor i rummet, som
har héga réster och pratar med korta tillrop. D4 pojkar uttér dessa handlingar
blir de litt igenkinda och tydligt placerade som “typiska pojkar”. D4 flickan gor
“typisk pojkighet” kallas hon “inte si tjejig”, “stygg” och ’dominerande”. Att
springa runt 1 en hégljudd och grovmotorisk lek normaliseras pd sd vis for
pojkar, men riskerar att géras avvikande for flickor, 4ven om det ocksa férekom
flera situationer pa forskolan dir flickor kallades “Pippi Langstrumptjejer” och

fick uppmuntran da de utférde handlingar som tillskrevs ”typisk pojkighet”.

Det som gors synligt och kallas “typisk pojkighet” dr handlingar genom vilka en
pojke blir fullkomligt synlig och igenkind. Aven genom att utféra “typisk
pojkighet” som flicka g6rs man synlig, men man riskerar att uppfattas som
avvikande. De flickor som inte hordes och syntes uppmirksammades sillan,

aven om de blev fullkomligt forstaliga som flickor.

I rummet finns en mingd handlingar som pedagogen inte ser och svarar pa som
“typiskt pojkiga”. Vissa av dessa utfors av flickor, andra av pojkar. Gemensamt
tor dem alla dr att de inte dr utatagerande, hogljudda eller innefattar stora
kroppsrorelser 6ver stora ytor i rummet. Den flicka och pojke som sitter nirmast
oss och leker en stillsam lek tillsammans dr ett exempel pa detta. Pojken som
leker tyst och ensam, dr ett annat. Att som flicka eller pojke utféra stillsamma
handlingar och tala med ligre rGster, innebir Gverlag att gora sig mindre synlig
for pedagogernas blickar. Pojkar som talar tyst och inte utfér utitagerande och
grovmotoriska handlingar, kallas inte “typiskt pojkiga™.

Poingen med exemplet dr inte att visa pa hur en enskild pedagog, eller
torskolepedagoger som kategori, uttrycker stereotypa fOrestillningar om
pojkighet och kon. Snarare att den sidger ndgonting om att se det forvintade. Att
exempelvis en forskolepedagog uppmirksammar vissa handlingar och ser dem
genom ett raster av stereotypa forestillningar om flickor och pojkar, blir ett
konkret exempel pd hur normering om pojkighet och normalitet fungerar i en
torskolepraktik bland barn, forskare och pedagoger. I detta ligger, precis som
exemplet visar, att vissa handlingar som barn utfor riskerar att inte uppfattas och
didrmed goras osynliga. Det dr som Butler (1990) beskriver, genom att utféra
koénade férvintningar som man blir fullstindigt igenkidnd och férstidd som

konat subjekt. I denna synliga och littbegripliga position som “typisk pojke”
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ryms pd sa vis inte handlingar dir pojkar leker stillsamma lekar, leker tillsammans

med flickor eller leker ensamma och tysta.

Leken

Thorne (1993) beskriver hur offentliga platser, sisom en skolgird ddr man blir
sedd av manga, kan begrinsa barns méjligheter att prova andra positioner i leken
in de forvintade, medan platser dit man dir man kan dra sig undan och inte
riskerar att bli retad, kan vidga barns méjligheter att 6verskrida konsgrianser. 1
foljande avsnitt kommer jag att ge nagra exempel pd sociala rum dir barn blir
sedda av manga, saisom samlingen och ndgra rum dit barn drar sig undan och ir
for sig sjilva, sdsom kojor och toaletter. Genom dessa exempel kommer jag att
visa hur synlighet, vem som ser och hur en blick granskar, kommer att fd
betydelse for vilka positioner som gbrs méjliga och férhandlas pa Ringblomman.
Jag kommer att boérja med att beskriva den aktivitet som pa
verksamhetsplaneringen kallas ”fri lek” dir barn som grupp ges relativt stort
utrymme att paverka vad som ska ske. Det dr i leken som barn bygger egna
fysiska rum och det dr hir de vanligtvis férhandlar fram sociala ”lekrum” eller
rum av vinskap mellan varandra. Forvintningar, traditioner och normer om hur
ett visst verksamhetsinnehall, sisom leken eller samlingen, bor organiseras
paverkar biade barn och pedagoger pa forskolan. For att forstd detta kommer jag
dirfor att ge en kort beskrivning av leken innan jag visar hur barns och
pedagogers forhandling om pojkighet pa Ringblomman déir kommer till uttryck.

Att fd barnen att lara sig kdnna igen rutinernas aterkommande rytm var en stor
del av férskolans vardagsarbete. Aven inom varje vuxenstyrd aktivitet, sisom
samlingen, dterkom en betoning av rutin for att barnen skulle lira sig att kinna
igen vad som skulle komma. Under den dagligt dterkommande tidsperiod som
kallades ”fria leken” minade pedagogerna dock om att en annan tid skulle fa
rada. Under denna tidsperiod skulle barnen pa Ringblomman ges méjlighet att fa
leka firdigt utan att beh6va bli avbrutna av schemalagda rutiner. Man betonade
ocksd hur viktigt det var att lekarna fick férdjupas och beskrev hur nédvindigt

det var f6r barns utveckling att de fick glomma tid och rum i rollekar.

Tullgren (2004) beskriver hur synen pa lek som nagonting naturligt f6r barn har
en ling tradition i férskolan och att redan Frobel sag lek som barns naturliga sitt
att aktivera sig och visa spontanitet. Att strukturera en speciell tidsperiod fér fri

lek”, menar hon vidare, har dven det en lang tradition i férskolan och kan fOrstas
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som ett sitt att garantera tid for barns experimentlust och kreativitet. Leken bor,
enligt dessa antaganden, ske utan vuxna, fOr att inte stora barns méjligheter att
gora erfarenheter och didrmed kunna utvecklas. Vuxnas roll blir da, fortsitter
Tullgren, att stimulera barns experimentlust 1 leken genom att stilla material och
rum till ritta f6r en viss antagen mognadsnivd hos de barn man har i gruppen.
Synen pi lek som en egenskap som fanns ”naturligt” hos alla barn, var dven
relevant i min egen studie. Att barn inte behéver “lira sig” att leka utan redan
antas kunna detta, har mojligen betydelse for att leken, till skillnad ifran
samlingen som starkt kopplas till ett lirande mellan pedagog och barn, ofta
limnas utan pedagoger. Pedagogerna beskrev ocksa att det inte kindes som att
man riktigt arbetade och tog ansvar om man tillbringade tid i barns lek. Att lek
och arbete ofta gors till varandras motsatser f6r pedagogerna, kan darfér ocksa
ha betydelse for att leken var en situation dir de flesta lekar foregick mellan barn

med de vuxna pi avstand.

Leksituationen strukturerades pa Ringblomman pa ett vis som innebar att barnen
som grupp fick inflytande 6ver leken och att vuxna inte var nirvarande om det
inte uppstod akuta konflikter mellan barnen som behévde 16sas. Detta dr ett
monster som gar igen aven i flera studier om pedagogstyrning i férskolans olika
situationer. Kirrby (1987) beskrev tidigt hur pedagogstyrningen skiljer sig at
mellan férskolans olika situationer samt att de positioner som erbjuds barnen 1
en given situation dirmed kommer att skifta. Struktureringen av leken som en
situation utan pedagogers fysiska nidrvaro innebar dock inte att pedagogerna
slippte vuxenkontrollen 6ver leken. Snarare var det sd att de styrde leken genom
att organisera verksamheten utifrin att den skulle fungera med ligre
pedagognirvaro, vilket ocksa beskrivs av Gannerud och Rénneman (2000) i en
studie om lirares arbete i fOorskola och skola. For det forsta genom att planera
hur rummen skulle vara organiserade och vilket material som skulle finnas 1
respektive rum och f6r det andra genom att pedagogerna (utifrin observationer
av barnen i leken) planerade olika konstellationer av barn efter antaganden om

hur de skulle komma att fungera tillsammans 1 leken.

Att skratta at, leka med och upptacka normer

Verksamhetens betoning pa rutiner inom och mellan varje planerad situation,
gjorde att flera av barnen ansdg att det var ganska sjilvklart att man pa frskolan
gjorde pé vissa bestdmda vis och att aktiviteter i huvudsak genomfdrdes enligt
samma rytm och pa samma vis vatje dag. Detta diskuterades sillan bland barnen
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— utom di rutiner eller regler bréts. I féljande observation 4r det barnen som i

leken skidmtar och vinder upp och ner pa samlingens normer:

I dockvrin sitter Irma, Anna, Trine, Erika och Ville 1 en cirkel pa golvet pa plastfat
ifran dockservisen. Dessa har samma firg och form som “prickarna/plupparna” i
samlingsringen i lekhallen (men ér en aning mer obekvima att sitta pa kinner jag dé jag
far tillsigelse av Irma att sdtta mig fint pd min ”plupp” om jag skulle vara med). Irma,
Anna, Trine, Erika och Ville har just kommit 6verens om vad de skulle heta i leken.

Nu ska man komma 6verens om vem som skulle vara ’froken”.

”Jag fick vara froken forst da for jag har varit borta i 10 dagar”, siger Anna. Irma tittar
ut over rummet fOr att se hur barnen sitter i ringen. ”Jaha, sidger hon, vem ska jag ta...?
Maria (Trine) du sitter inte riktigt fint pa din plats. Rosa (Anna) det blir du f6r du har
ju varit borta”. ’Ja, det blir bra” sdger Anna och tar som “fréken” fram en pase dir
barnen lagt lite olika leksaker. Ur denna drar hon upp en kaplastav. "Det blir hunden
och benet” siger hon varpa denna lek genomférs. Efter denna uppmanar Irma alla att
atergd till ordningen.

Sitter nu alla fint pa sin prick”, siger Irma, alla barn? Sitt er nu fint s ska vi se vem
som ska fi vara fréken nu”. Anna ricker upp handen och ropar ”ta mig igen nu,

1>

Irmal”. Irma héjer résten at Anna och siger att ”det blir vil 4nd4 orittvist, da har du

gjort tvd ganger och dom andra ingen alls. Maria (Trine), nu satt du riktigt fint, nu blir
det du. Var duktig och sitt fint Batman (Ville) sa blir du fréken sedan”.

Trine som nu blivit fréken vinder sig till Irma, ”vad ska jag sdga d4” friagar hon. ”Du
ska siga: Nu ska vi ha singsamling alla barn, still er upp sa ska vi leka en trevlig lek”

svarar [rma.

”Nu ska vi ha singsamling alla barn,...eh... ligg er ner pa marken sa ska vi leka en
...en...en..bajslek!” Sager Trine varpd Erika, Ville och Anna slinger sig ner pd golvet,
skrattar och goér ”pruttljud” med munnen. ’Ja vet! tjoar Irma, Vi ldgger en fis i pasen
och Onskar en bajslek”. ”Ahhh”, skrattar Ville, ”en bajslek, ahhh. Jag dor, josses
Amalial” (Filtanteckningar den 26 januari 2000)

Utifrdn observationen ovan kommer jag nu att diskutera tva saker. Fér det férsta
vill jag peka pa att det dr da barnen bryter normer om hur man ska vara i
samlingen som dessa normer blir synliga f6r dem. Irma instruerar Gvriga barn i
rummet och for leken framat pa ett vis som paminner en hel del om den dagliga
samlingen pa foérskolan. Nir det blir Trines tur far hon instruktioner av Irma
som hon struntar i. Hon vinder istillet pa instruktionerna — barnen ska ligga sig

pa golvet istillet £f6r att std, och leka en ”bajslek” istillet f6r en “trevlig” lek.
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Detta tycker alla dr vansinnigt kul och gir med liv och lust in f6r att leka
”pruttlekar” medan de rullar runt pa golvet och inte sitter det minsta ”fint”. Irma
som tidigare organiserat ordningen, ir nu lika aktiv 1 att hitta pa nya infallsvinklar
pa lekens nya inriktning — varfor inte fisa i samlingspasen? Detta dr si galet att
Ville skrattar si han blir t6d i ansiktet, det verkar vara hirligt att bryta
pedagogernas regler om hur man ska vara 1 en av deras mest styrda situation,
samlingen, och hitta pa egna som gir pé tvirs. Dessutom bryts reglerna av Trine
da hon ir froken, hon sitter dirmed — inom ramen for leken — sig sjilv i en
bestimmande froken och vuxen position och 6verskrider dirmed normer om
alder.

I detta rum leker Trine och Ovriga barn med samlingens regler om hur samlingen
ska ledas och hur deltagarna ska kontrollera kroppen.# Det dr ingen tillfallighet
att dessa handlingar sker i leken. Hir férhandlar de barn som inkluderas ofta
“hur det dr pd verkligheten” som Trine brukade siga. Barnen kan diskutera
hiftigt om vad som borde gilla, men lika girna vinda och vrida pd ord och
handlingar och ibland — som i observationen ovan — géra tvirtom och skratta
gott at de normer som genom lek och humor gors synliga.# Jag vill lyfta fram en
dubbelhet i detta synliggérande. Barnens normtestande, som i detta fall
genomfors genom lek och humor, kan 4 ena sidan ses som en utmaning
eftersom de tydligt gér handlingar som bryter mot normerna f6r hur en samling
ska genomforas. A andra sidan kan den ses som ett lirande av vilka regler som
faktiskt giller i en “riktig” samlig, eftersom ett normbrott alltid sker i férhallande
till en viss norm. Genom att bryta mot samlingens regler synliggdrs pa sd vis
ocksd normaliteten runt samlingssituationen (samlingens normer om kontroll,
sasom att sitta och uppfora sig fint och att svara ordentligt pa frokens fragor)
och det som i férhéllande till detta gérs avvikande och som barnen provar (att
slippa pa kontroll av kroppen, hur den bor vara placerad 1 rummet och hur den

bor agera 1 samlingens rum).

For det andra, vill jag lyfta fram nagra aspekter vad giller status och inflytande.
Normer om fungerande lekar”, producerar positioner med olika inflytande for
barnen att férhandla. Den s.k. ”fria” leken ar pa sa vis mer fri - i bemirkelsen

mojlighet till inflytande 6ver lekrum — fér vissa barn dn for andra. De flesta

4 Ville, Irma och 6vriga barn i rummet tillhér dem som oftast brukar f6lja pedagogernas regler, men i deras egen
samlingslek kan dessa brytas utan att detta vicker anstot bland pedagogerna. Deras lek stor inte pa nagot vis
leksituationens regler — att leka utan konflikter.

4 De barn som kan driva lekar som den i observationen ovan, far hog status pa férskolan och blir litt inslappta i
alla lekar.
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barnen pd Ringblomman gavs exempelvis inga specifika atgirder for att en
“fungerande lek” skulle kunna skapas. De fick sjilva bestimma innehall i leken,
rum, leksaker och kompisar att leka med. Andra barn gavs betydligt storre
insatser ifran pedagogerna, vilket jag aterkommer till.

Subjektspositioner som gors maojliga i "den fria leken”

Ville och de barn som kallades ”sjilvgaende” fick stort inflytande &ver var och
med vem de ville leka. En annan grupp som inte heller ges nédgra specifika
atgirder ifran pedagogernas sida dr de barn som utfér handlingar som tar mindre
plats i rummet och som talar med liga r6ster och med fa ord. Ofta tillbringar
dessa flickor och pojkar betydligt kortare tid pa forskolan, vilket tidigare
diskuterades. Detta innebdr att de endast dr pa férskolan tiden efter frukost och
fram till samlingen, vilket oftast innebdr situationen “fri lek”. I foljande
observation kommer ett av dessa barn till férskolan och méts av en pedagog i
hallen:

Sven hinger upp sin jacka i ett av facken utan foto och siger hej da till sin pappa.
Pedagogen Hanna kramar om Sven och berittar vilka barn som kommit och vilka lekar
som pégér innan hon 4tergér till sitt planeringsarbete vid bordet i matrummet. Sven gar
tyst tunt och tittar pa barnen i de olika lekarna, men tar inget eget initiativ, sisom att
friga om han fir vara med. Han placerar sig intill barnen i lekhallen men ingen ligger
mirke till honom. Intill ena viggen i lekhallen, stir datan pd ett avlingt bord med flera
stolar. Spelen finns inte hir, dem fir man gi och friga efter hos pedagogerna, vilket
Sven gbr och han sitter sig, som de flesta andra dagar, och spelar ett pedagogiskt
mattespel. (Filtanteckningar den 8 november 2005)

I observationen ovan blir Sven vilkomnad men ingen, varken barn eller vuxen,
ser att Sven inte ges tilltride i lekar tillsammans med andra barn. Att Sven inte
hérs och syns kan ha betydelse f6r att han inte uppmirksammas. Vad giller
pedagogerna giller utdver detta att de ingriper vid akuta konflikter, men ir
annars inte narvarande i leken. Svens forsok att hitta in hors inte,
uppmirksammas inte som ett problem och limnas méjligen darfér utan atgird.
Tidigare forskning har pekat pd hur pedagogers uppmirksamhet riktas mot
gruppen pojkar liksom mot gruppen utitagerande pojkar (Se exempelvis
Miansson, 2000; Odelfors, 1998) medan gruppen flickor eller tysta, blyga flickor
inte uppmirksammas. Observationen ovan vidgar detta moénster till att visa hur
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detta forbiseende ockséd verkar inom gruppen pojkar.s Méjligen extra kraftfullt,
eftersom utatagerande, att ta for sig och att ”hoéras och synas” var handlingar
som ofta kopplades till kategorin pojkar. Att utféra handlingar som tydligt brét
emot detta, innebar dirmed en 6kad risk f6r osynlighet. De flesta barn limnas pa
sa vis utan specifika pedagogiska ’atgirder” under leken, vilket 4 ena sidan
kommer att innebéra att dessa barn far stora mojligheter att sjilva bestimma
lekens innehall och form. A andra sidan kommer det ocksi att innebira att de
som vill leka med andra men som varken uppticks eller sjilva hittar in i leken,

marginaliseras.

Det finns dock en grupp barn som pedagogerna dgnar mycket tid, kraft och
pedagogiska resurser at. Det dr de som intog eller tillskrevs positioner som
kallades “typiska” pojkar eller ”brakiga” pojkar. Ett exempel pa detta visas i
foljande observation da frukosten haller pa att avslutas och ”den fria leken” snart
ska ta vid:

Gustav ir pa vig att springa ivig och leka, men pedagogen som sitter intill ligger en
hand pd hans arm och frigar honom var han vill leka. Vill han kanske leka lite lugnt

med en kompis i lugna rummet? Skulle det inte vara roligt om han och Jonny lekte?

Ja, sidger Gustav, fir jag ta med mina gubbar da? Ja, gor det, siger pedagogen Katarina,
sd gar ni stora killar ivig och leker lite for er sjilva. Jonny, ropar Gustav, vi far ga till
lugna rummet, kom! Vi tar med min Actionman. (Filtanteckningar den 17 november
2005)

Gustav tillhérde den grupp av tre barn pa férskolan som pedagogerna tydligast
styrde och engagerade sig i. Alla dessa var pojkar och alla ansigs vara
utdtagerande. I observationen ovan forsoker pedagogen fa Gustav att leka en bit
bort ifrdn sjilva barngruppen i rummet som kallades ”lugna” eller ”nya” rummet.
Att fa Gustav — och 6vriga pojkar som kallades utdtagerande — att leka en bit
ifran barngruppen gjordes ofta genom att pedagogerna frigade om de skulle vilja
leka ”lite lugnt” med en kompis. Pedagogen instruerar dirmed Gustav att leka pa
ett specifikt vis — ndmligen lugnt — pd ett vis som inte var fallet med de flickor
och pojkar som ofta kallades ’sjilvgdende” (saisom Ville och Irma) eller himla

goa”, (sasom Ville) och som sjilva fick vilja var och med vem de ville leka.

4 Da pedagogerna i intervjuer ombads beskriva barnen i gruppen (utan tillging till klasslista) var det just dessa
barn som glémdes.
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Att i hjilp ifrdn pedagogen med att ’fd” en kompis verkar vara nigot som
Gustav tycker dr positivt, att fa tilltride till lekgemenskap med 6vriga barn pa
avdelningen kunde annars vara nigot som stotte pd svarigheter 6+ honom och
Ovriga pojkar som kallades ”’brikiga”.

Lugna rummet laddas med status vilket gor det atravirt att leka i. Detta sker
exempelvis genom att barnen lockas av att fi mojlighet att leka med leksaker
som egentligen inte var tillitna pa avdelningen, d.v.s. kommersiella och populira
leksaker som barnen tagit med hemifrin (vilka hade hog status i barngruppen).
Rummet kopplades ocksa till ”de stora killarna”, vilket héjde statusen pa rummet
eftersom dldre barn generellt gavs hogre status bland barnen pd férskolan.
Kanske ir det dirfor vildigt spannande att som barn fa ga ivig hit, en bit bort
ifran de andra, niagonting man far géra som utvald och ”stor kille”. Samtidigt
finns en starkare styrning runt de barn som leker hir; de dr utvalda for att de
torvintas lugnas ner eller hjilpa till att lugna ner nidgon. Lit oss atervinda till
Gustaf och Jonny igen. Pojkarna var pa vig till ”lugna rummet” nir vi limnade

dem. Nu tar de med sig Gustavs ”Actionman” ifran hans hylla och rusar ivig:

Efter att en vuxen har 6ppnat det barnsidkra dérrvredet, springer Gustav och Jonny ut i
korridoren mellan avdelningarna. De springer f6rbi mélarrummet och in i kéket £6r att
hilsa pd kocken. Pojkarna fragar om det dr dom som far baka fredagsmys till filmen pa
fredag, men Tommy ber dem friga froknarna f6r det 4r dom som bestimmer.
Pojkarna frigar vad Tommy bestimmer Over. Tommy skrattar och siger att han
bestimmer mest 6ver maten och si 6ver barnen som dr i hans kék och hjilper till.
Dessutom, siger Tommy, sa har jag extra koll pa er nu nir ni ska till lugna rummet och
hér jag att ni brakar si kommer jag och siger till er!

Pojkarna springer ivig men stannar vid rummet mitt emot koket. Det dr
vuxenfikarummet siger Gustav till Jonny. Kolla in den hir stolen, siger Gustav och
slinger sig snabbt ner i pedagogernas nya massagestol och sitter iging den. Ahhh, det
knélas i ryggen, skrattar Gustav. Kom Jonny, vill du testa? Tommy hér pojkarnas
skratt inifrdn koket och ropar till dem att ga ut ifran fikarummet, eftersom det dr f6r
vuxna och inte fér barn och pojkarna springer in i lugna rummet och stinger dorren.

Ena hoérnet av rummet fylls av en bla stor madrass, mjuka kuddar finns som ryggstod
och mindre kuddar i form av gréna grodor och réda hjirtan ligger draperade i soffan.
Rosa tyg sitter halvvigs upp pa viggen och lila tyllgardiner ramar in de laga fonstren
som vitter mot girden. Boxar med mindre duplo och sma bilar stir efter ena viggen
blandat med boxar fyllda av stora mjukdjur och dockor. Pojkarna sitter ner Actionman

pa golvet och bérjar bygga upp en robot av stora legoklossar.
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Vi leker att detta var Buzz Lighter for att han boxar ner andra, siger Gustav. Han
hiller upp hinderna framf6r ansiktet och visar en attackgest. Jaha, svarar Jonny
avvaktande, det har jag nog sett i filmen... Gustav gar till attack mot legofiguren.
Ahhh, ropar han, nu boxar han ner allal Klossar far 4t alla hall d4 halva roboten rasar.
En hog ramlar 6ver Jonnys fot och han bérjar grita. Gustav gir fram och klappar om
Jonny. Sa ja, sdger han, du ska inte vara ledsen. Var roboten dum mot dig? Vi ger den
en smill, en riktig tjottablingare! Gustav smiller till roboten och klappar Jonny pa
huvudet igen. Nu kan du vara glad, sidger han, kom nu sa leker vi igen. Titta hir ska du
se att hir pa robotens mage finns en snillknapp som man kan trycka pa sd ir roboten
sndll...

Jonny torkar tdrarna och kommer fram for att leka igen. Vad bra, sidger han, dd bygger
jag pd med lite klossar hir igen di. Nu Gustav, nu si bygger vi upp en riktig
transformers som vi inte rasar, eller hur? Gustav kommer fram med lite fler bitar. Ja
gor det, sidger han. Nu dr den bra! Gustav trycker pa en av bitarna pa roboten. Titta hér
ar dumknappen, siger han, nu trycker jag hir och roboten blit dum! Hir ska du fa!
Gustav smiller till roboten. Ar du dum ska du f, siger han, attack! Jonny férsoker
hindra Gustav att forstéra roboten. Nej Gustav, siger han. Nej! Gustav lyssnar inte pa
Jonny utan borjar sparka pa roboten si klossarna flyger 6ver rummet. Jonny dr mer
beredd denna giang och har flyttat sig intill viggen.

Varfor dr det alltid sd att du ska bestimma Gustav, siger han. Jag vill inte att roboten
ska vara s hir sonder, jag hade byggt upp den bra férut. Nu dr det inte roligt lingre.
Jonny sitter sig i ett hérn av rummet resten av lekstunden och tittar tyst pd Gustav
som omvixlande bygger och rasar legoklossarna. (Filtanteckningar den 17 november
2005)

Det verkar inledningsvis spannande att fi gd ivig till ett speciellt rum f6r de
”stora barnen”. Gustav och Jonny verkar ocksa ha roligt tillsammans nir de
pratar med Tommy och smyger in i det, f6r barn, férbjudna vuxenrummet och
provar pedagogernas massagestol. Nir pojkarna ir sjilva och har stingt dérren
utvecklas leken till en konfliktfylld situation dir Jonny sdger att Gustav
bestimmer allt och att leken inte lingre 4r rolig. Det ar tydligt att det finns en
maktobalans 1 det gemensamma lekrum” som barnen férsoker férhandla fram,
dir Gustav styr leken pd Jonnys bekostnad. Detta ir inte en angenim situation
for Jonny. Den ir inte heller utan komplikationer f6r Gustav. Efter hindelsen
verkar Jonny avvaktande till Gustav och siger att de tva aldrig ska leka mer.
Detta resulterar i tva separata sociala “lekrum” for pojkarna, ett dir Jonny
aterigen sitter fOr sig sjilv och tittar pa andra barn som leker och ett dir Gustav

aterigen, for sig sjalv, leker en hiftig lek dir han rasar och bygger, rasar och
bygger.
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Lugna rummet ligger en bit ifrin avdelningen. Det anvinds till sovvila f6r nigra
av Blaklockans barn, ddrav den mjuka inredningen med madrasser och kuddar.
Under resten av dagen stir rummet tomt och anvinds d4 till ett extra lekrum f6r
Ringblommans barn. Eftersom rummet ligger ”bakom” barnsikra dérrar, mdste
barnen fa lov av en vuxen att leka hir. Nar jag fragar en av pedagogerna om vilka
barn som fér leka i lugna rummet, sd siger hon att det kan vara de som kan klara
av att leka sjilva utan att pedagogen dr nirvarande, men det kan ocksd vara de
som behover lugnas ner. Om Gustav och Tony dr inne 1 barngruppen blir
dessutom hela barngruppen rorig, det kan ddrfér vara bra att skilja ut dem en

stund under dagen, fortsitter hon.

Dels ir det alltsa barn som klarar av att leka sjilva” dvs. som har internaliserat
normer om hur man leker, som far leka hir. Dels 4r det barn som znfe har det
utan som snarare beskrivs som utdtagerande. Centralt 1 detta resonemang ir att
vissa barn anses ha en viss kompetens, medan andra anses ba brist pa denna
kompetens (snarare dn att de antas ha en annan kompetens). Jag menar att det
man talar om handlar om kontroll i betydelsen att kunna férhandla och féra
leken framiét utan vald eller hot dd man blir oense. Men det handlar ocksd om
kontroll 1 betydelsen att internalisera de regler och normer som giller pa
torskolan. Noteras bor att pedagogen inte pratar om samma barn i olika
situationer, ett visst barn antas i samtalet “vara” pa ett visst bestimt vis oavsett
kontext. De barn som tillskrivs “brakighet” och “utatagerande beteenden” ir alla

pojkar, de barn som kallas ”sjdlvgiaende” kan vara bade flickor eller pojkar.

Att 7para ithop” barn utifrin forvintningar att de barn som kallades “lugna”
skulle fia ett gemensamt lekrum att fungera for sig sjilva och de barn som
kallades ”’brikiga” hade vissa konsekvenser for barnen. Foér det forsta
torvintades de som kallades ”lugna” hantera och ta hinsyn till de “brakiga”
pojkarna pa ett sadant vis att fOrskolans regler dnda upprittholls. De 7lugna”
forvintades inte bli mer “brakiga” utan snarare ha kvar och lira andra ett
liknande forhallningssitt som de sjalva hade. Samtidigt visar observationen med
Jonny och Gustav att det finns en maktobalans mellan dem som gor att Jonny
har betydligt mindre inflytande Over situationen. Att pedagogerna ger Jonny
ansvar for barnens gemensamma lekrum far dirfér inte bara konsekvensen att
Jonny férvintas lira Gustav hur man ska leka utan ocksa att han ska ta hinsyn
till Gustavs handlingar och sjalv lira sig att sta tillbaka.
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Flera forskare och debattrer har beskrivit hur pedagoger i férskolan placerar
flickor bredvid pojkar f6r att ’lugna net” situationen (Mansson, 2000; Odelbring,
2010; Rithander, 1991). Observationen ovan pekar i samma riktning men visar
hur detta férfarande sker inom gruppen pojkar. Pa Ringblomman under detta ar
da alla de dldsta barnen ér pojkar, férviantas de pojkar som tillskrivs eller intar
stillsamma och skotsamma positioner, hjilpa fréken med att ta hand om och
lugna ner de utdtagerande pojkarna. Detta sker pd ett liknande vis som
pedagoger enligt tidigare forskning traditionellt anvint sig av flickor som intar
skotsamma positioner. Detta forfarande dr speciellt tydligt i leken men verkar

aven i andra situationer, vilket diskuteras i avsnittet om mellansituationetr”.

Jag beskrev tidigare att pedagogerna organiserar leken sa att den ”ska fungera”.
Vad som menas med detta utifrin ett pedagogperspektiv, relaterar till tankar om
hur barngruppen madste organiseras for att verksamheten skulle klaras av. Att
“leken skulle fungera” innebar konkret att den skulle kunna fortga och drivas
framat av barnen sjilva, utan att pedagogen behévde tillkallas f6r att medla i
konflikter. Aven Odelfors (1998) noterar i sin studie om hur pedagogers
uppmirksamhet férdelar sig ur ett kénsperspektiv pd tre svenska forskolor, att
leken var en situation med lag fysisk pedagogstyrning dir barn som grupp ges
forhallandevis stort inflytande 6ver lekens innehall samt 6ver var, hur och med
vem detta innehdll skapas. Detta innebdr dock inte, menar Odelfors, att alla barn
ges inflytande. De vuxnas fysiska franvaro betyder att vissa barn ges mojligheter
att ta/fa Okat inflytande, medan andra ges mojligheter att ta/fa mindre. Odelfors
menar vidare att detta, ur ett konsperspektiv innebir att de pojkar som intar eller
tillskrivs utatagerande positioner kommer att dominera leken pa andra flickors
och pojkars bekostnad. Denna studie visar pa delvis andra ménster. De barn
som tillskrevs positioner som utitagerande/brakiga pojkar” kunde vissetligen
vara fysiskt dominerande i leksituationer, men det var snarare barn som kallades
”duktiga” pa att leka av pedagogerna och som av barnen tillskrevs en f6rméga att
kunna ”géra roliga lekar” som gavs hog lekstatus med inflytande 6ver vem som

skulle f4 vara med och hur lekarna ska lekas.*

Egna rum i leken

I leken skapade barnen ofta egna rum. Ett exempel pa detta dr alla kojor som
barnen byggde ute (av pinnar, under buskar eller i trid) eller inne (av filtar Sver
bord och stolar eller av 30 cm stora duploklossar i lekhallen). Dessa rum var

46 Detta kommer att diskuteras vidare i kapitlet férhandling om pojkighet vid tilltrddet i leken.

100



omiattligt populdra och vid sd gott som varje tillfille jag studerar leken byggs det
egna rum. Vissa av de rum barnen skapade eller hittade i leken var hemliga. Trine

berittar mer for mig om detta en dag da vi méts i lekhallen:

Skriver du om vad vi gillar att géra nu igen? Det 4r Trine som lyckats dréja sig kvar,
trots att alla andra barn med eller utan hjilp eller 6vertalning, kommit ut pa garden.
Hon tar tag i min hand och drar mig mot en liten d6zr vid sidan av lekhallen. Ska jag
visa dig ett hemligt rum som man inte far leka i? Sdger hon och spinner 6gonen i mig.
Hon 6ppnar dorren till ett litet smalt mérkt forrdd fyllt av ett tjugotal morkbla
madrasser. I en hylla intill ligger alla kuddar till vilan som barnen haft i uppgift att ta
med hemifran. Jag ser 6rngott med Batman, Bratz, prinsessor, Superman och Buzz
Lighter. Nagra trasiga leksaker och ett par gamla parmar ligger i ett horn. Hir brukar
jag och Kalle géra hemliga kojor som ingen vet, siger Trine och pekar in i hérnet. Vi
struntar i att froken sdger att man inte far det. (Filtanteckningar den 6 april 2006)

Hur barn, som Trine i observationen ovan, gbr om forskolans rum till sina egna
for att kunna dra sig undan, har beskrivits av Skdnfors, Lotdahl och Higglund
(2009). Barnen anvinde, menar forfattarna, ett antal stategier fOr att kunna vara
en stund for sig sjilva da de sjilva ville detta. De kunde exempelvis ga runt for
sig sjdlva, vara 1 stindig rorelse, verka frainvarande, ldsa bécker, gdmma sig, skapa
kojor och fysiska platser, eller som Trine, skapa hemliga delade rum.

Trines uttalande att 7vi struntar 1 att fréken sdger att vi inte far det” i
observationen ovan, pekar mot att den handling som det innebir att leka hir
egentligen inte ir tilliten. De barn som smyger sig in hir mdste vara extra tysta
for att inte bli upptickta och de maste lova varandra att inte siga till froken att
de varit dér. Allt detta verkar géra rummet spinnande och “hemligt”. Dirmed
blir en lek hidr en protest mot de vuxnas regler, vilket det verkar som att Trine
tycker dr mycket spinnande. Att bygga kojor ér roligt eftersom man da skapar ett
eget rum. Men detta egna rum innehéller ytterligare ndgot som gér det 4n mer
attraktivt 1 Trines 6gon, ndmligen att utmana de vuxnas regler. I detta ”hemliga
rum” lekte flickor och pojkar 6ver kéns - och aldersgrinser. Att ha en hemlighet
tillsammans blir ett gemensamt projekt f6r de barn som ingar i detta lekrum. Att
kunna bevara denna blir mer relevant dn vilket kén eller vilken dlder man tillhor.

Synlighet och normerande blickar i leken

Jag har under ett par sidor diskuterat flera aspekter av leken pa férskolan. Det
finns ett par saker jag vill lyfta fram ur dessa innan jag gar vidare. For det férsta
att den aktivitet som kallas 7fri lek” innebir att barn antas kunna leka av sig
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sjdlva, samtidigt som det dr nddvindigt f6r barnen att kunna leka
férhandlingsinriktade lekar for att bli inkluderade i leken. Det dr ocksa, precis
som Tullgren (2004) ger uttryck for, endast vissa lekar som riknas som riktiga”
lekar pa forskolan, saisom férhandlingsinriktade och fantasifulla rollekar. Tullgren
menar att det i férsta hand dr de vuxna som stir f6r denna normalisering. Jag
menar att dven barnen tar aktiv del 1 att mota ut dem som exempelvis upplevs
alltfor bestimmande eller utdtagerande och inte kan leka vad som av barnen
betecknas som “roliga lekar” dir turtagande, f6rdelning av inflytande, kreativitet

och férmaga att kunna férhandla normer verkar vara viktigt for att fa tilltridde.

Genom att lek anses vara nigot som ér naturligt for barn och dirfor inte bor
regleras eller kontrolleras av vuxna, i kombination med hég arbetsbelastning,
deltar pedagogerna 1 huvudsak 1 leken da de akut maste medla i konflikter mellan
barn. Detta kom, tillsammans med barnens normer om ’roliga lekar” att paverka
vilka handlingar som inkluderades eller exkluderades i leken."” Leken beskrivs
ofta som en situation med ldg pedagogstyrning. Jag har visat att detta framfor allt
giller de barn som kallas sjilvgaende” eller de barn som gléms bort. De pojkar
som kallas ”brdkiga” far fortfarande del av pedagogens styrning i leken, antingen
1 form av en pedagog eller i form av ett barn som kallas sjilvgidende” och som

forvintas agera “hjilpfroken”.

For det andra, vill jag lyfta fram min tidigare diskussion om att “typisk pojke” dr
en position genom vilken pojkar blir forstidda och sedda som pojkar och sitta
detta pastaende 1 relation till lekstatus och inflytande. Att “typisk pojkighet”
normaliseras pa avdelningen for pojkar, betydde inte att det gavs hog status
varken bland pedagoger eller bland barn - tvirtom. Detta blir extra tydligt i leken
dir positionen “typisk pojke” forskjuts till att handla om ”brakig pojke” - ett ord
med ldg status inte minst eftersom “brakighet” handlar om ageranden som ger
lig status. Det dr en position som ’sjdlvgiende/snilla barn” som virderas hogst
bland pedagoger och barn. Detta dr en position som bade flickor och pojkar kan
inta eller tillskrivas och som handlar om att kunna kontrollera sig sjilv i enlighet
med de normer som giller i en viss situation. Hogst status pa forskolan ges pa sa
vis till de barn som internaliserat foérskolans normer och agerar i enlighet med
dessa - dirigenom kan de méjligen anses klara sig sjilva och uppfylla normer om
ett kompetent och autonomt barn. Barn som inte gjorde detta gavs, 1 synnerhet

om de var ildre, lag lekstatus och uteslots ur lekar eller gavs positioner med lite

47 Fortsatt diskussion av detta i kapitlet férhandling om pojkighet vid tilltrddet i leken.
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inflytande. De gavs ocksd stindig “extern” styrning i form av en pedagog eller i
form av nagot barn som agerade "hjilpfréken”.

Leken édr pa sa vis varken 7fri” eller faller sig ”naturligt” f&r barn. Leken
kontrolleras av de vuxna dven om det sker genom rummets organisering och
genom strukturering av gruppindelning. Vidare lir sig barn att leka, de som
sillan far tilltride till rum ddr sociala relationer trinas fir mindre maojligheter att
lira sig turtagande, forhandling av normer, konflikthantering och vem man sjilv
kan vara i relation till andra. Att ’typisk pojkighet” normaliseras pa avdelningen
har ocksé betydelse for att de pojkar som inte agerar i enlighet med dessa normer
inte blir sedda som pojkar, och i vissa fall dd pojkar agerar genom en tyst och
tillbakadragen position, inte sedda alls.

Den 6kade graden av inflytande som ges till barn som grupp i leken skapar, 1
synnerhet f6r de barn som inkluderas i leken, méjligheter att leka med normer,
vinda upp och ner pd dem utmana dem och didrmed fa syn pa dem. I leken ges
ocksa mojligheter att dra sig undan normerande blickar och styrning i linje med
dominerande normer. Typisk pojke, typisk flicka och kén gérs genom normer
som verkar starkare och svagare 1 olika rum. Nista avsnitt behandlar en situation

dir pedagogstyrningen var stark for alla barn 1 gruppen, nimligen samlingen.

Samling

Mitt pa golvet i forskolans storsta rum, lekhallen, finns sma ringar med barnens
foto och namn klistrade i en cirkel. Detta dr ”samlingsplupparna” som barnen
kallar dem. Barnen har bestimda platser vid vatje samling och Hanna berittade
vid ett tidigare tillfalle att dessa var fordelade i syfte att skapa lugn och ro vid
samlingen. Barnen 4r darfor placerade med visst avstand ifrin varandra, sa att de
inte ska sitta for titt och bli okoncentrerade av att kropparna kommer att rora
vid varandra. Samtidigt kan inte ringen vara si stor att den koncentration och
kontroll som skapas genom pedagogernas blick eller rést, riskerar att falna eller
splittras. Barnen dr ocksa inbordes placerade enligt en viss ordning. Utatagerande
barn sitter exempelvis inte bredvid varandra och barn som anses vara lugna
placeras mellan dem som antas ha svirt att sitta stilla. P4 var femte ”plupp” stir
det "froken”. Pedagogerna dr pa si vis utspridda med jimna mellanrum i ringen
och bredvid sig har de yngre barn och ildre barn som antas gora utitagerande
handlingar.
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Lekhallen 4r ljus, med stora liga fonster i vinkel. Pd liga binkar framfor
fonstren, litta att nd och bygga vid f6r sma barn, stir leksaker i boxar. Hir finns
bilar, stora plastdjur, fisherpriceborg, lego, klossar och bitar till tri- tigbana. En
stor korg stir pa golvet intill med halvmeterstora duplo-klossar. Dessa leker
barnen ofta med under tiden som ér schemalagd f6r lek. Nu dr det snart dags for
samling och de barn som ir klara férvantas inte anvinda leksakerna utan gi in till
samlingsringen och sitta sig pa sin plats och vinta tills pedagogerna har kommit.
Pedagogerna har dnnu inte kommit till samlingen, de hjalper barnen i hallen och
tvittrummet. De flesta barn sitter sig pa sina platser. Dock inte alla, ndgra satter
sig hellre bredvid en kompis och niagra gar bort mot leksaksboxarna och bérjar
leka med dem. Gustav kommer in och sitter sig bredvid en kompis, Tony istillet
for pa sin plats, vilket uppmarksammas av ett yngre barn, Ville.

”Gustav, du sitter inte pa din plats du sitter pa fel prick”, sidger Ville. "Det behover inte
du tjata om hur jag sitter”, svarar Gustav och méter Tonys blick. ”Vi struntar i det.”
Gustav tittar ut mot hallen for att se om fréken kommer, men ser ingen pedagog dnnu.
Han sitter sig dnnu nidrmare Tony som ligger armen runt honom. ’Ja, vi struntar i
det!” Sdger Tony. ”Vi behover inte alltid sitta bredvid nagon fréken, vi kan klara oss

sjalval”

Ville hojer rosten. ”Ni far inte sitta sa nir det dr samling” sdger han, ”’ni ska sitta fint pa
era platser som jag gor!” Gustav sitter kvar med armen om Tony och sdger ”Sluta du
och tjata om det.” (Filtanteckningar 24 mars 2006)

Lag pedagogstyrning i en forvantat pedagogstyrd situation: Mellanrum

Barnen ges i observationen ovan ett “utrtymme” som skiljer sig ifrin den tidigare
beskrivna situationen “fri lek”. Barnen dr nu i en situation dir alla sitter i ring,
dir det som sker blir synligt och didr pedagogerna da de dr ndrvarande tydligt
leder och sitter upp regler f6r hur man ska sitta och tala. Barnen foérvintas folja
reglerna for samlingen nir de sitter i den, men dnnu har inte pedagogerna
kommit. Barnen 4dr pia si vis i en fOrvintat vuxenstyrd situation utan
vuxenstyrning. Varje dag jag dr bland barnen péa forskolan, befinner sig bade
flickor och pojkar 1 alla aldrar i liknande ”mellanrum”. Tva exempel pa detta ér
da ”6vergangar” mellan planerade aktiviteter inte styrs genom pedagogernas
“Gversyn” inte tas i bruk som man brukar.”® Ytterligare ett exempel pa ett

4 Detta sker genom att pedagogens kontroll fortsitter att verka ifrin den situationen man limnar, in i den man
ska paborja. Kontrollen kan ske genom pedagogens sé kallade 6versyn (att se flera hindelser och barn pd samma
ging och att samtidigt styra verksamheten i en viss riktning) eller genom att organisera rum och material.
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“mellanrum” dr da pedagogen tappar fokus i en férvintat vuxenstyrd situation
eller inte har férméga att styra den. Det kan ocksd, som i observationen ovan,
handla om att de 4nnu inte kommit eller maste gi ifran. Mellanrum da
pedagogstyrningen uteblir i en férvintat vuxenstyrd situation, dr ingenting som
“finns” i forskolan i den bemirkelsen att det planeras f6r dem. Om de diskuteras
sd dr det utifrdn att de 1 den bésta av virldar inte ska uppstd. Da detta intriffar
befinner sig barnen i en situation som brukar vara vuxenstyrd, men nu inte ar
det. Barn ges dirmed en mojlighet att ta kontroll — dven om de inte férvintas
gora det. Centralt dr forvintningar pa att pedagogen ska leda samlingen, normer

som barnen vinde upp och ner pa i samlingsleken ifran dockvran tidigare.

En 6kad moijlighet f6r barn som grupp att ta kontroll innebdr att nagra barn
ifragasitter gillande normer starkare 4n vad de annars brukar gora. Detta
eftersom den vuxnas blick, som upprittar ordning bland barnen, inte finns
ndrvarande. Diremot finns flera av barnens blickar nidrvarande i en cirkel, en
form som underlittar att de iscensittningar man som barn gor, faktiskt blir

sedda. Vad dr det dd som Gustav och Tony visar 6vriga barn?

Gustav och Tony tillh6ér de pojkar som pedagogerna hiller extra koll pa och
oftare har intill sig vid samling, maltid eller i ledet da barnen gar till och fran
aktiviteter utanfor forskolan. Gustav berdttar senare dda vi samtalar om
observationen att lite ldskigt” dr det kanske att bryta regler om froken val ar
nirvarande.# Gustav brukar siga att han forséker komma ihag att vara en ”snall
kille” och ndr pedagogerna ir nirvarande sa forsokte han att vara dem till lags
for att undvika brik och konflikter. Dessutom menar Gustav att det dr oridttvist
att han alltid ska sitta bredvid en vuxen nir han dr en stor kille. De normer de
protesterar mot, handlar om sjilvkontroll och ilder. De som inte ansigs kunna
kontrollera sig sjilva satt placerade med pedagog bredvid sig, vilket innebar de
allra yngsta och négra fa av de dldsta pojkarna som kallades “typiska”. Kontroll
blir pd si vis en tydlig markor f6r alder — vilket visualiseras i samlingens
”pluppar” med bestimda platser. Den aktivitet som Gustav och Tony gor, att

4 Under filtarbetet kunde jag prata med barnen om de intervjuer vi gjort eller vissa observationsutdrag dir de
varit med for att jag skulle fi ytterligare respons pa mina observationer/intervjuer. Hir har jag list upp
observationen fér Gustav och bett honom “’kolla om jag fatt med allt ritt” eller om han ville tilligga nagot. Detta
ar ett exempel pi de reflexiva tolkningsprocesser som beskrevs i metodologi och genomférande kapitlet och ett
exempel pd hur kunskapsbegrepp om social konstruktion kommer till uttryck i praktiskt filtarbete mellan
forskare och ett barn. Genom att jag far héra Gustavs dsikter om det jag sett och hort, hjilper Gustav mig att fa
syn pa situationen och férstir den pa delvis nytt sitt. Aven Gustav far genom min friga och min upplisning av
situationen syn pa den pa ett annat vis 4n da han agerade i den, inte minst genom att han — precis som jag — far
moijlighet att se den ur ett annat perspektiv. En annan aspekt kan vara att mina skrivningar, och darigenom att jag
har min blick vilande pa deras handlingar, kanske blir synligare bland barn och pedagoger.
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protestera mot de regler som giller i samlingen, kan ses 1 termer av att de — ifrian
en position likvirdig med de yngsta barnen pa férskolan — intar en position med
hoégre status didr man forvintas “klara sig sjalv”’. Att sitta sig pa en annan plats
handlar dd om att visa 6vriga att man innehar en viss atravird kompetens — att
kunna kontrollera sig — och ddrmed fullt ut kan inkluderas bland de ”stora

barnen” som klarar sig utan pedagogens stindiga kontroll.

Mellanrum innebar ocksa att det blir méjligt £6r barn att ta den vuxnas roll och
sdga at dem som bryter regler hur det bor vara. Detta innebir att inta en position
dir man inte bara riknas in bland de storsta barnen, utan ocksi att man har
tillrickliga kompetenser for att skéta “vuxna uppgifter” i samlingen. Ville 4r en
av dem som blir upprord 6ver att Gustav och Tony bryter pedagogernas och
samlingens regler. Vid ett senare tillfille da jag diskuterar observationen med
Ville berittar han att han gillar att ha samling och tycker om att héra pd vad
froken berittar och att sjilv beritta om ndgot han varit med om. Ville sdger att
han brukar siga till f6r om alla sitter pa sin plats och féljer reglerna sa blir det
littare for fler barn att kunna prata och samlingen blir roligare. Om nagra barn
héller pd och goéra saker man inte far sa blir det brik och stok och froken
kommer att fa sdga till dem som brikar hela tiden och fréken Hanna kommer
inte att hinna sjunga ”lilla snigel” utan att 6ppna munnen. Det ir sa kul nidr hon
gOr det, dd skrattar vi hela tiden, berittar Ville.

Den aktivitet som Ville gor, att uppritthélla reglerna i samlingen, kan ses som
ndgonting han gér £6r sin egen skull, han siger att han tycker om samlingen och
vill att det ska vara ordning i den. Aktiviteten bor ocksa ses i relation till Villes
ligre statusposition som “’yngre” pd forskolan, samtidigt som han lirt sig nagot
som status — att kontrollera sig. Att lidra sig vilka normer som giller och att
kontrollera sig i enlighet med det som situationen kriver, kopplas ocksa ofta till
att bli stor bland barnen. Aven om zi/ka normer man borde lira sig for att ”bli

stor” och vem som bestimde detta ofta ifrdgasattes och férhandlas bland dem.

Genom den accentuering av protester och uppritthallande som sker i detta
mellanrum g6rs de normer som diskuteras synligare, vilket ibland leder till
férhandlingar mellan barnen om vilka normer som bor gilla och vem det dr som
bestimmer detta. Ett exempel pa detta dr dd Kajsa (3 dr) vid ett tillfille i en
liknande ”mellansituation” i samlingsringen blir tillsagd av Irma (5 dr) att halla
thop benen, da hon enligt Irma sitter med dem f6r mycket isir s att man ser

troskanten. Att Kalle samtidigt gir runt i samlingsringen och visar sina nya
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”Batmankallingar”, reagerar inte Irma pa. Att Kajsa far en tillsdgelse (och inte
Kalle) reagerar diremot Kajsa pd som tycker att det dr orittvist att Irma inte
sager till Kalle.

”Batman och Batman”, sidger Kajsa. ”’Du dr dum som inte sdger till Kalle, jag skiter i
dig Irmal” ”Nir du 4r stor Kajsa”, sdger Irma, ”fattar du att trosor och kallingar inte dr
samma sak!” (Filtanteckningar den 23 januari 2006)

Irma menar méjligen att Kajsa dnnu inte forstatt att det 4r viktigt att skilja pa vad
flickor och pojkar far gora, kanske speciellt vad giller att anpassa sina rorelser sa
att inte underbyxorna syns. Hir har pojkar full frihet att i fOrskolans mest
offentliga situation, samlingen, gi runt och visa upp dessa klidesplagg. For
flickor 4r grinserna sndvare — redan att sitta pd ett bekvimare vis pa golvet och
rika visa sina underkldder korrigeras. Martin (1998) beskriver liknande monster
ifran sin studie av foérskolor i USA. I Martins studie forstirktes detta monster av
att flickorna oftast bar kjol eller klinning, vilket gjorde att de stdndigt
uppmanades att halla ithop benen, inte hinga i knidvecken i gungstillningar osv.
Dessa uppmaningar repeterades ocksa bland barnen som korrigerade sig sjilva
och varandra 1 enlighet med dessa normer. I min studie didremot hade flickor och
pojkar ofta till synes liknande klider, dven om de hade olika firgskala. Flickornas
klider var dock generellt betydligt sndvare och tringre dn pojkarnas, vilket
paverkade deras rorelsefrihet. Det gick dock inte heller fo6r flickorna i min
studie att rora sig pa ett sidant vis att trosorna syntes, utan att detta markerades
som “fel”, vilket observationen med Kajsa visade. Genom dessa normer papekas
for flera av flickorna att de borde anpassa sina rorelser, vilket innebir att det blir
normer de far forhilla sig till, aven om de valde att strunta i dem, vilket dr en
observation som dven Young (2000) gor 1 sin studie om férkroppsligande av
kénsnormer bland flickor. Vad giller pojkar fanns inga motsvarande
begrinsningar i hur underklider kunde visas i offentliga sammanhang, vilket

Kajsa och Irma diskuterar.”'

Att lira sig normer kopplas i citatet ovan ithop med att bli stor och har dirfor
hog status bland barnen. Genom detta lirande sker ocksa nagot med det sitt

barnen tenderar att bryta normer. Kajsa, som tillhér de yngre barnen, sitter i

50 For en fortsatt diskussion av detta, samt f6r en redogérelse av hur barnen férhandlade dessa normer om
flickor och pojkars rorelsefrihet som de varje dag ikliddes — se kapitlet om forskolebarns férhandling av
pojkighet genom normer om flickiga och pojkiga kroppar.

51 Diremot fanns andra starka forvintningar vad giller pojkars kroppar, vilket diskuteras i kapitlet: D4 normer
om kroppen sitts i fokus: Att dta upp och att dta fint.
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samlingen som om hon inte verkar sirskilt uppmarksam pa om handlingen skulle
vara vare sig fel eller ritt. Nir hon uppmirksammas pa att hennes handling
skulle vara “fel” enligt Irmas kategorisering av vad som “passar” for flickor blir
hon arg. Hon tycker att den ar orittvis och protesterar mot den genom att
jimfora med hur pojkarna kan handla. Gustav, i den tidigare observationen, ir
aldre och har 1 storre utstrickning dn de yngre, lirt sig vilka regler som giller. Da
han bryter normer om hur man forvintas sitta i samlingen verkar det som att
han vet om att han gor det. Att yngre 2- 4 dringar oftare 4n dldre 5- 6 aringar gor
handlingar som av omgivningen tolkas som ”fel” (och i hégre utstrickning
“rittas”) dr ett tydligt monster 1 studien. Gemensamt f6r de “fel” yngre
torskolebarn gér, dr att de verkar réra sig om spontana handlingar som provas i
stunden. Den respons handlingen far kan dock, som i fallet med Kajsa i
samlingen, ge upphov till diskussioner om det verkligen handlade om ett “fel”
eller om handlingarna borde ses som 7ritt” sitt att agera. Da forskolebarns
prévande handlingar uppmirksammas som just ”fel” lir man sig vad som borde
gilla dven om man inte haller med om det. Utifran alla de otaliga ”svar” som ges,
lir man sig hur det 4r mojligt att agera i olika sammanhang. Denna kunskap
anvinds av Irma (liksom tidigare av Ville) fOr att berdtta f6r andra barn hur de
borde handla. Den kan ocksd anvindas fér att utmana och protestera mot
normer, vilket Gustav och Tony dr exempel pa. Vad som egentligen borde
raknas som ’fel”, vem som bestimmer detta och hur ”svaren” borde se ut ar
ofta motsigelsefullt och svirt att tyda, vilket medfér att normer stindigt

diskuteras och forhandlas bland barnen.

Uppmarksamhet och skoltraning

Lat oss atervinda till barnen i samlingen. Ville ser nu pedagogen Katarina
komma eftersom han sitter nirmare dérréppningen. Han stricker lite extra pa
sig och siger till pedagogen som just hiller pa att ritta till singkorten och sitta
sig pa sin prick:

1>

”Froken, se sd fint jag sitter!” sdger Ville. Katarina tittar upp pa Ville och ler mot
honom och siger “’Ja, sa fint du sitter, som en riktig liten skolflicka, det ar bra.”” Ville
ler tillbaka mot pedagogen, pekar pid Gustav och siger ’det gor inte Gustav, han sitter

fel.”

Pedagogen later nu lite irriterad pa rdsten och sdger “’det dr bra att du haller ordning
Ville, tink pa det sjilv sedan dd sa att du sitter sihdr fint hela samlingen. Ibland sa
busar ju du ocksd.” Hon ser pd Gustav och Tony, héjer tésten och gér den morkare:

”Gustav! Flytta dig till din plats!”

108



Tony tittar rakt pa pedagogen och ligger armen om Gustav som dr pa vig att flytta.
Gustav blir pd sa vis sittande kvar pa “fel” plats. "Det behéver inte vi lyssna pd
Gustav, vi dr inga sma 16jliga skolflickor, vi 4r stora killar, jag och Gustav, och Lukas”,

sidger Tony.

“Det kommer ni nog att mirka att ni ocksd behéver lyssna i skolan, och ni ska lyssna
hir ocksd. Alla barn ska sitta pd sina platser, det vet ni”, siger Katarina. Ville vinder sig

mot pedagogen och siger: ”Jag lyssnar i alla fall.”

”Ja, men du idr ju som en liten 16jlig skolflicka som sitter sihdr”, siger Tony och sitter
sig med rak rygg, benen fint i kors och hinderna i kndt. Gustav skrattar och siger “ja
just det!” Pedagogen héjer résten och gar Gver samlingsringen fram till Gustav och
Tony. ”Nej nu slutar ni bada tvd”, siger hon och tar tag 1 Gustav och flyttar honom till

hans plats. ”Sa” sdger hon, ”nu borjar samlingen.”

Just nir samlingen ska starta kommer ropar Svens mamma ifrdn hallen att det dr dags
att g hem. Sven har suttit ”fint” sedan han kom in, utan att detta vare sig belonats,
provocerat eller pd annat vis vickt uppmirksamhet. ”Hej dd Sven”, siger pedagogen,
”vi ses 1 morgon.” “Hej dd”, ropar flera barn och Sven skrattar. (Filtanteckningar den
24 mars 20006)

Samlingen 4r en situation ddr en viktig malsittning f6r pedagogerna verkar vara
att se och uppmirksamma alla nirvarande — ddrav cirkelformen som mojliggor
ogonkontakt med alla deltagare (Rubinstein - Reich, 1993). Sven och 6vriga barn
som endast gir korta dagar hinner inte vara med i denna situation och har
moéjligen ocksa dirfoér svérare att bli sedda under andra situationer. I denna
situation, liksom i de tidigare som beskrivits, fir de som inte sjilva vicker
uppmirksamhet, mycket lite ”svar” ifrin andra pedagoger och barn pa forskolan.
Sven uppmirksammas i stort sett endast vid tvé tillfillen under dagen, da han
kommer och di han gir. Poingteras bor att synlighet inte behdver innebidra
negativ disciplinering. Att bli sedd, bekriftad och talad till 4r ocksd viktigt f6r att

sociala relationer ska kunna upprittas.

Nir pedagogen kommer visar Ville henne hur fint och ordentligt han sjilv sitter.
Pedagogen viljer di, med ett leende, att beskriva Villes sitt att sitta dels som
ndgot som har att géra med hur skolbarn sitter, dels som ett ’tjejigt” sitt att sitta.
Ville skulle kunnat kategoriseras som en duktig skolpojke, men det sitt som han
sitter och agerar pd i samlingen beskrivs som feminint av pedagogen. Mojligen ir
det sa att begreppet skol och flicka hinger thop foér pedagogen i samlingen.
Kanske hinger den position som Ville anvinder nir han pa ett ’skolaktigt” sitt
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sitter fint inte thop med pojkighet f6r henne, utan kategoriseras som ett ’tjejigt”
sitt att vara. D4 Ville utdver detta ocksé intar en pedagogposition genom att
gbra handlingar som pedagogen brukar géra, hilla ordning pa vad de andra
barnen i samlingen borde gora, blir pedagogen irriterad. Tidigare forskning har
visat hur flickor som intar en position som “hjilpfroknar” kan irritera
pedagogerna om de “gir for laingt” och antas utmana pedagogerna om vem det
ar som egentligen bestimmer, héller ordning och sitter reglerna (Odelfors,
1998). Observationen visar att detta forfarande ocksa giller de pojkar som intar

denna position.

Ville reagerar, innan de 4ldre barnen borjar att retas och pedagogen blir arg, inte
sarskilt negativt. Kanske tycker han inte att det dr speciellt negativt att kallas
flicka. Kanske uppfattar han det positivt att pedagogen tycker att han klarar det
som barnen i samlingen tridnar pa infor skolstarten. Ville 4r 4 ar men gbr dnda
dessa ”skolhandlingar” som 5- 6 — dringarna varje samling uppmanas att lira sig.
Dessa pojkar, som ska borja skolan efter sommaren, har en egen klubb
tillsammans med Annica dir de trinar skolférberedande aktiviteter” och till
vilken endast denna dldersgrupp har tilltride. Detta skapar en hel del

diskussioner mellan dem som var yngre dn 5 ar och dem som var inkluderade.

Efter ett ’klubbtillfille” berittade Lukas, Tony, Jonny och Emil fér de yngre flickorna
och pojkarna som samlade, vad de var f6r “’skolgrejer” som man skulle kunna i skolan.
Det var att rita efter ett streck, att ricka upp handen innan man svarar och att sitta fint
pd sin prick, sitt férnamn och efternamn och adress och sa sin bokstav. Kalle och Ville
tyckte det var orittvist att de inte fick vara med i ’klubben” eftersom de kunde redan
allt detta. ”Och varfor far Tony vara med”, siger Kalle, “han sitter ju aldrig fint pa sin
prick fast han dr 6 ar”. (Filtanteckningar den 3 maj, 2006)

Det tinns en 6nskan hos vissa barn, sisom Ville, att visa att de kan géra det som
skolbarn antas syssla med. Det dr inte en tillfillighet att Ville gbr dessa
”skolhandlingar” i samlingen — den situation 1 férskolan som mest paiminner om
en klassrumssituation. Hir ”g6r” Ville ”den goda eleven” som lyssnar, lyder
regler och sitter fint. Fo6r pojkar riskerar dock denna position att bli
problematisk. I synnerhet om man som Ville bide utmanar grinser fér hur
pojkar forvintas agera genom att vilja ha uppmirksamhet f6r att han skoter sig
och riskerar att utmana grinserna fér vad barn och pedagoger borde skota pa
forskolan. A ena sidan finns i samlingen starka normer om att sitta fint. A andra
sidan blir det problematiskt d4 man som pojke vill ha uppmirksamhet for att

man gor dessa handlingar. Utifran observationen ovan verkar det alltsd vara just
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att Ville ville ha uppmirksamhet f6r sina handlingar och dirigenom goérs synlig
som blir problematiskt. G6r man diremot handlingar som att sitta fint” som
pojke 1 tysthet, som var fallet med exempelvis Sven, ir risken storre att man inte

ges nigot svar alls.

Vissa barn protesterar mot att man mdste uppfora sig som en “skolbarn” i
samlingen. Just i denna observation plockas pedagogens sitt att feminisera Villes
duktighet, snabbt upp av Gustav och Tony som protesterar mot pedagogerna
och pedagogernas regler 1 samlingen. Detta sitt att protestera leder, till skillnad
mot en del av de utmaningar som skedde i leken, till ett direkt ingripande ifrin
pedagogens sida, dir de pojkar som protesterat skiljs ifran varandra. De far
dirmed sitta pa sina ordinarie platser, vilket innebir med ett visst avstind ifrin

varandra. En protest syns vil i samlingen och korrigeras snabbt.

Nir alla sitter pa sina platser borjar samlingen pa samma vis som alla dagar,
nimligen med att ett barn fir rikna hur mdnga pojkar respektive flickor som ir
hir i dag. Ndgon manad senare hiller pedagogen Hanna i samlingen da ett barn

rakar rikna “fel” vilket framgdr av foljande observation:

Anders gar runt bakom samlingsringen och riknar barnen. Han har framme handen
och markerar varje pojke. ”En tva tre fyra...(till Irma) fem... Nej, jag sa fel. "Nagra
batn skrattar och Anders siger ’Ja, men det dr nistan samma pd héret.” (Irma har kort
har). Irma vinder sig mot Anders och siger: "Men man ser det ju pa klinningen!”
”Men jag sag inte den hir bakom...” sdger Anders. Pedagogen gir fram till Anders och
klappar om honom eftersom han blev ledsen f6r att ha gjort fel”. ’Ja, ja. Det gbr
ingenting”, siger hon. ”Det dr litt att géra fel, det kan alla géra. Vem vill rikna
flickorna?” (Filtanteckningar den 10 maj 2006)

En vanlig procedur pa Ringblomman ir att beritta vilka barn som ér nirvarande,
vilka som dr frinvarande och vilka som eventuellt 4r pa utflykt (vilket ocksa
visades genom skyltarna i hallen). Anledningen till denna procedur var att barnen
skulle trdna praktisk matematik genom att rikna. De kategorier man varje dag
riknar i dr pojkar och flickor (i den ordningen). D4 dessa kategorier stindigt
upprepas 1 vardagliga miljéer och relationer, markeras att just dessa uppdelningar
ir relevanta. I observationen ovan ir det aterigen dd nagot barn sidgs gora “fel”
som normen att dela in och didrmed ge relevans till kategorier sdsom pojkar,
flickor och fréknar, synliggors.
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Subjektspositioner som maojliggdrs i samlingen

Jag har under ett par sidor diskuterat samlingen, en situation dir det finns fo1-
vintningar pa att pedagogen ska leda, dir alla barn férvintas bli uppmarksam-
made och dir det finns kopplingar till skolférberedelse. Av det jag diskuterat
kommer jag nu att lyfta fram ett par aspekter. For det fOrsta att barnen i sam-
lingen sitter i en ring vilket innebir att alla som deltar blir synliga f6r varandra.
Hir har de som deltar stora méjligheter att bli uppmirksammade och bekriftade,
det dr ocksd hir man gar igenom hur manga och vilka flickor och pojkar som
finns ndrvarande, vilket jag dterkommer till. Hdr dr ocksa risken att ens hand-
lingar blir granskade och kategoriserade som “fel” storre om dessa inte anses
uppfylla de uttalade och outtalade normer som relationerna vid ett visst
samlingstillfille kan skapa. Samtidigt 4r samlingen en situation dir det finns
mojligheter att uppmarksamma och uppmuntra barn, lyssna till dem och ta vara
pé de fragor som de stiller.

For det andra betydelsen av att analysera den styrka med vilken pedagogerna styr
en situation for att fOrstd vilka positioner som gors mojliga for flickor och
pojkar. Odelfors (1998) som jimfort hur graden av pedagogstyrning paverkar
vilken uppmairksamhet flickor och pojkar ges, menar att en stark grad av
vuxenstyrning - sasom i samlingen - innebdr att pojkar som grupp ges mer
uppmirksamhet och att denna oftare dn da den ges till flickor som grupp, ir
negativ. Mansson (2000) menar dock att det 4r mot en viss grupp pojkar som
pedagogens positiva och negativa uppmirksamhet riktas, nimligen mot dem
som bryter samlingens regler. I denna studie fanns olika strategier for att méota de
pojkar som protesterade. Man kunde foérebygga detta genom att placera en
pedagog intill dessa pojkar, ta dem i knit och klappa om dem, ge dem frigan
eller en uppgift i samlingen eller ge dem negativ uppmirksamhet och visa ut dem
till ett annat rum. Gemensamt f6r alla dessa dtgirder dr att en protest emot
samlingens regler alltid bemdttes med en reaktion ifrin pedagogernas sida, vilket
inte alltid var fallet i leken dir pedagogerna var mindre delaktiga. Pedagogens
nirvaro och blick gér pd si vis att barn kan forvinta sig att regelbrott
uppmirksammas.

Det tredje som jag vill lyfta fram ér att ett mellanrum mellan pedagogstyrning
(ddr barn och pedagoger ir placerade i ring f6r att bli synliga f6r varandra) och
situationer dir barn ges storre inflytande (och i storre utstrickning kan vilja var
de vill placera sig) innebdr att barn ges inflytande i en situation dir de alla dr
synliga f6r varandra men ingen pedagog som uppmirksammar regelbrott, finns
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nirvarande. Detta g6r att tvd positioner bland barnen accentueras,
”protesterande pojkar” och “hjilpfroknar”, positioner som ocksa finns
nirvarande di samlingen startar. Jag kommer forst att diskutera positionen
”protesterande pojke”. De protester pojkarna i denna studie gér, bér ses mot
bakgrund av att de tillskrivits mindre statusfyllda positioner och ofta begrinsas
genom extern kontroll av rumsval, kontroll av rorelser och kontroll av
ageressivitet. Connell (2000) beskriver “protesting masculinities” som
forhallningssitt som pojkar kan anvinda sig av for att utéva motstind emot
skolans institutionalisering av kén och maskuliniteter, didr en ’protesterande
maskuliniteter” disciplineras extra kraftfullt. Willis (1977) knyter (vad jag kallar)
positionen “protesterande pojkar” till klass och menar att protesten riktar sig
emot ett medelklass- ideal i skolan, normer dessa pojkar inte uppfyller. Utifran
denna studie vill jag lyfta fram att de uppritthillanden och protester som bland
barnen sker i férskolans ”mellanrum” sker i relation till vad som gors onskvirt
tor barn pd foérskolan. Emilsson (2008) beskriver i sin studie ifrdn svenska
torskolor att pedagoger ansdg att ett idealt barn var demokratiskt, empatiskt och
sjilvreglerat. Detta var gillande dven i denna studie tillsammans med antaganden
om detta barns ideala familjebakgrund, vilket jag kommer att behandla i kapitlet
”f6randring och stabilitet”.

Den andra positionen som gors relevant bland barnen, “hjilpfréken”, handlar
om att uppritthdlla férskolans regler. Den tillskrivs ocksd oftast de flickor och
pojkar som internaliserat de regler som giller i det sammanhang pa férskolan dir
positionen gors relevant. De barn som tillskrivs eller intar denna position, hjalper
dirmed till att uppritthalla dominerande normer pd férskolan. Detta innebir att
de tilldelas Okat ansvar och fortroende eftersom de far lov att skota delar av
pedagogens “vuxna” uppgifter, vilket ofta, men inte alltid, upplevs positivt av
dessa barn, vilket jag dterkommer till. Odelbring (2010) menar utifrin sin studie i
torskola, forskoleklass och skolans yngre ar, att hjilpfréknar var en position som
kunde tillskrivas bdde flickor och pojkar och som generellt var en uppskattad
position bland barnen. Detta var delvis ett monster i denna studie. Jag vill dock
lyfta fram vad som hinder i observationen tidigare ifran samlingen da Ville,
genom att halla reda pd barnen i samlingen did pedagogen redan kommit,
disciplineras genom att feminiseras som “skolflicka”. Att “hjilpa froken” som
barn dr pé sa vis Onskvirt sd linge inte frokens egen position, i detta fall som den
som haller ordning bland barnen i samlingen, hotas. I andra situationer, som nir
barnen leker samling, kan regelbrotten uppskattas just for att de ifragasitter
makten hos pedagogen.
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Noteras bor att di Ville disciplineras gors det genom att kallas ”’skolflicka” en
benimning som sedan f6rl6jligas bland barnen. Connell (2000) menar att just da
pojkar disciplineras, riskerar detta att innebira ett 6kat fokus pd hur man borde
agera som pojke. Disciplinering 4r d4nnu en av de sammanhang di normer om
“typisk”  pojkighet gjordes extra relevanta dven 1 denna studie, vilket
observationen med Ville visar. Den visar ocksa att disciplinering gér normer om
pojkighet synliga f6r barnen i samlingen, vilket skapar férhandling om hur man
bor vara som pojke. Inte bara vad som bestims utan ocksa vem som bestimmer
och vad som ges hogre virde gors synligt 1 observationen. Vuxna bestimmer
over barn och i en kénsmaktsordning ges maskulinitet och “typisk™ pojkighet
hogre virde dn femininitet och ”skolflickor”.

Ytterligare en aspekt av att tilldelas en position som “hjilpfroken” som
diskuterades 1 ett tidigare avsnitt om “lugna rummet”, dr att barn som
internaliserat pedagogernas regler ofta parades ihop med barn som kallas
“brikiga pojkar”. I Odelbring (2010) studie tillskrevs denna position, som
Odelbring kallar ”’stétddmpare”, endast flickor. Detta dr ett monster som skiljer
sig ifrin observationerna i min studie. Utifrdn denna, tvinnas normer om kon,
men dven normer om dlder och sjilvkontroll samman da positionen
“hjalpfroken/stotdimpare” skapas. I denna studie dr det flickor och pojkar som
internaliserat forskolans regler som tillskrivs eller intar dessa positioner dir de

forvintas uppritthalla och ta visst ansvar for ordningen pa forskolan.™

Toalettsituationen

Jag har tidigare beskrivit att flickor och pojkar i leken kunde dra sig undan till
egna fysiska eller sociala rum som kunde skapa andra fOrutsittningar for att
prova kénade positioner dn ett rum dir man blev sedd av manga. I ett slags rum
dit barnen drog sig undan ifran andras blickar, nimligen toaletterna, gillde inte
detta:

Lekstunden ute och inne bérjar lida mot sitt slut och det dr dags att stida innan
samlingen och direfter middagen bérjar. Innan dess férvintas alla barn tvitta hinderna
i tvittrummet. Vitrumsbaljor f6r vattenlek stir staplade mot ena viggen. Hir kan man
Oppna ut mot girden och ha vattenlek ute och inne. Galonbyxor hinger upphingda
intill en ho fér grovskodljning. Ett torkstativ med barnens gummistévlar star intill. Over

52 Som jag kommer att visa i kapitlet ”férdndring och stabilitet” sa kan detta monster paverkas av barngruppens
sammansittning.
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stativet har ndgra barn hingt Over nagra filtar och knutit fast det till en koja Gver
tvitthon. P4 motsatta sidan finns tvittstdll i barnhéjd med speglar ovanfér och
likadana handdukar i rader intill. Varje handduk har en skylt som markerar barnets
namn. Tva toalettdérrar finns mitt emot handfaten. P4 den ena dr det textat
?KILLARNAS” med ljusbla stora bokstiver och pi den andra "TJEJERNAS” med
lika stora rosa. Jag Oppnar toadérren som dr markerad “killarnas”. Hir inne finns en
toalett i barnh&jd. Viggarna 4r vita med hajar sprayade i blitt och gront. Toaletten
markerad fér flickor dr ocksd i barnhéjd, men viggarna hir dr mélade rosa med

sprayade mérkrosa och lila hjirtan.

Mitt pd golvet, utanfdr toaletterna finns en linje markerad i golvet. Kalle, som dr pa vig
in pd toan, forklarar att det dr en viktig kolinje. Dir stdr man i k6 om man ar kille och
killtoan 4r upptagen. I kon férbereder han sig genom att Sppna knappen och
dragkedjan. Erika 3 4r som dr ganska nyinskolad sitter pa killtoan dit Kalle vintar pd att

komma in.

”Nu maste jag hoppa”, sidger Kalle, ”jag kissar nistan ner mig, Ahhhh!” Erika sitter
kvar. ”G4 pa den toan”, siger hon och pekar pa den lediga ’tjejtoan”. ”Det ir ju en
tjejtoa”, siger Kalle, ”jag dr inte en tjej. Jag kissar med snopp. Alla med snoppar ir
killar och de kissar pd denna fricka Batmantoan.” Erika tittar runt pa viggarna inne pa
toaletten och siger, ”ir det Batman hir inne da? Hir dr ju bara hajar!” ”Det 4r nistan
Jag gillar
ocksd det”, sdger Erika, ”samma som min storebror.” Kalle hoppar upp och ner nu f6r

1>

samma”, sdger Kalle, "Batman ir frick och hajar dr fricka, det dr sammal!

att kunna halla sig och siger: "Men du ska 4nd4 inte kissa dir, du ska kissa dir som det
ar blommor och hjirtan och rosa.” ”’Om jag ir kissenddig sa struntar dndé jag i det”,

siger Brika. ”Skynda dig, jag kissar pa mig!!!” Skriker Kalle.

Dérren 6ppnas och Erika kommer ut. ”Ahh, flytta dig”, stonar Kalle och sitter sig pa
toan. Lukas, Erikas storebror kommer in och sdger: ”Var hon pa vir toa?” ”Ja”, siger
Kalle, jag ndstan kissade ner mig.” ”Hon visste kanske inte det att hon skulle gi pa
den rosa hir”, siger Lukas till Kalle. ’Hemma gar vi ju pa samma, hon gillar att géra
det som jag g6r.” (Filtanteckningar den 17 oktober 2005)

Toaletterna dr rum dit man kan dra sig undan, dndd gors koénsskillnadsnormer

relevant 1 dessa rum mirkta “killarnas” respektive ’tjejernas”. Hir accentueras

kons- stereotypa normer och gors synliga. Detta sker genom de erbjudanden

som ligger i toalettrummets utformning vad giller firg och textmilj6, en

utformning som bjuder in flickor till ett av rummen och pojkar till det andra

(men barn till tvittrummet som helhet genom dess aldersanpassade design). En

normerande blick kan pa sa vis verka dven i rum dit barn drar sig undan, om

rummet ger dessa erbjudanden och personerna i det sitter dem i spel.
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Tvittrummet dr designat fOor att barn ska klara av rutiner sisom tvitt och
toalettbestyr sjilva. Allt porslin sitter monterat i barnhéjd, liksom speglar och
handdukar. Nir en av pedagogerna kommer férbi da jag star och skriver, borjar
vi prata om rummen. Pedagogen siger spontant att nir hon funderar Sver
uppdelningen, sia kan man ju i efterhand siga att den inte fungerade sid bra
eftersom rummen delar barnen efter kon. Jag fragar vad det var som inte
fungerade och Annica berittar att uppdelade toaletter blir extra jobbigt i denna
barngrupp som har si mycket pojkar. Kon till pojkarnas toa blev s stokig att de
var tvungen att géra en linje i golvet fOr att barnen inte skulle brika i den. Men
did pedagogerna miélade om rummet under slutet av 1990- talet, berittar
pedagogen, kindes det helt ritt” att dela upp toaletter f6r flickor respektive
pojkar. Att det blev kénsuppdelat var inget nagon av dem tidnkte pa da, fortsitter

Annica, det bara kindes finare for barnen.

Toalettrummet dr ett exempel pa hur kénsnormer som under en viss tidsperiod
gOr idealiserade och normala manifesteras i rummens utformning. S4 manifeste-
ras under 1970- talet barnstugeutredningens normer om konsneutralitet, 1 dag-
hem dir barn skulle kunna klara sig sjalva och rum utformade efter olika aktivi-
teter 1 de forskolor som byggdes (SOU, 1972). Si dndras dessa rum, genom
1990- talets normer om skillnader mellan kénen, (Bjork, 2002) till uppdelade rum
for flickor respektive pojkar. Att fa syn pa de normer som normaliserats 1 den tid

eller plats man befinner sig sjilv dr dock, som Annica beskriver, inte helt litt.

Genom vardagliga repetitioner férs normer om pojkighet vidare. I exemplet
ovan repeteras vikten av att skilja konen ifrin varandra 1 offentliga rum, i
samlingen tidigare genom sprakliga uppdelningar da pojkar och flickor riknades i
tvd kategorier. Genom dessa stindiga repetitioner 1 barns vardagsliv naturaliseras
dessa kategorier. Det riskerar didrmed att bli sjilvklart att en Ovning 1
forberedande matematik ocksa lir in konsskillnad, eller att man d4 man mailar
om och fixar till” ocksd malar in en naturlig uppdelning mellan kénen. Dessa
erbjudanden mottas inte passivt av barnen. Som jag visar genom avhandlingen
diskuterar, protesterar, uppratthaller, leker och omférhandlar flickor och pojkar

dessa erbjudanden.

Att omférhandla normer om flickighet och pojkighet

Erika fogar sig inte passivt i att flickor férvintas anvinda ett rosa toalettrum med
hjdrtan och pojkar ett annat blatt med hajar. Erika hivdar att hon gillar hajar som
sin storebror och anvinder den toan som ir ledig, precis som hon gér hemma.
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For Kalle, som ir dldre dn Erika, dr det dock viktigt att inte ga pa toaletten som
inretts for flickor. Aterigen vill jag lyfta fram alders betydelse for hur barn intar
positioner som kodas pojkiga respektive flickiga. Hir, liksom 1 flera tidigare
exempel, var det betydligt vanligare att yngre barn prévade handlingar som av
aldre barn eller vuxna kom att kategoriseras som “fel” eller “utmaningar” mot

normer.

Mojligen dr det ocksa svirare f6r Kalle som édr pojke att g in pd flickornas toa-
lett dn vad det dr f6r Erika att ga pd pojkarnas. Erika placerar sig i ett rum som
kodas pojkigt (genom text, firg och bilddesign) och far st6d ifran sin dldre bror i
att gora detta. For Kalle dr det méjligen svarare att som pojke anvinda rummet
som designats for flickor. Detta eftersom denna handling skulle innebir att bryta
normer nedat i en konshierarki, 4ven om det dr osakert hur internaliserad denna
ordning dr bland barnen. Den ildre pojken Lukas foéreslar dock inte Kalle denna
handling och att de pojkar som vill riknas till de ”dldre”, sisom Lukas och Kalle,
gar pa pojktoan dr ganska sjilvklart och inget pojkarna vanligtvis ifragasitter eller
omforhandlar pa det vis Erika gor.

Kroppen i fokus i en offentlig miljé

Det dr intressant att just toaletterna kénsmirks. Tidigare forskning har visat att
konsskillnadsnormer och normer om idealiserad pojkighet tenderar att
accentueras da kroppen sitts i fokus (Connell, 2000). Detta ir av relevans hir f6r
att forstd varfér det anses “ritt” att dela upp efter kén och varfér detta anses
vara en sjilvklar kunskap for att kunna definieras som stor flicka eller pojke.

Toaletterna pa forskolan idr placerade pa en institution och inte i en hemmilj6,
vilket ocksa kan ha betydelse. Aven om man till viss del kan dra sig undan pa
forskolan, ir hela miljon dnda priglad av att den ir en offentlig utbildningsinsti-
tution. Lukas, Erikas storebror, siger att Erika inte vet att det dr skillnad péd £61-
skolan och hemma. Hemmiljéer har sillan kénsuppdelade rum pa samma vis
som institutioner sasom forskolan, skolan eller i fritidsverksamheter dir toaletter
och omklddningsrum kan vara uppdelade efter kon. Kénsuppdelning i rum ér
nagot som de dldre 5 - 7 driga forskolebarnen noterade och kopplade till att ”’bli
stor” di de besokte till skolan f6r att ha gymnastik, eller dd de gick till fritids-
verksamheter sisom simning. Kalle siger exempelvis till sina kompisar att han
gar pa “pojkbadet” nir de pratar om simskolan med varandra. I simskolan finns
det inte bara en egen toa fOr pojkar, det finns ett helt eget rum och en helt egen
ingang till badet fér pojkar. Sa dr det ndr man gar pa simning med dom stora
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killarna, forklarar Kalle. Det jag sirskilt vill lyfta fram i detta avsnitt 4r barnens
férhandlingar om de normer de ser i rummen kénade for flickor respektive
pojkar. I dessa fiar kén, men dven dlder betydelse. Yngre barn, gjorde oftare
handlingar som av andra kategoriserades som “fel”, sisom att gi pd toaletten
mirkt for pojkar 4ven om man var en flicka. Aldre barn “rittade” oftare andra
barn dn yngre, men rittade ocksa betydligt oftare sig sjilva. Att bli dldre, vixa
upp, att bli stor kopplas tydligt till att bli kénad och att férstd innebdrden av
detta. Alltsd hur rum, kropp och kén samverkar.

Rum av 6mhet, vanskap eller gemensamma projekt
over kdns- och aldersgranser

Det fanns ocksa andra situationer dd kén och aldersnormer inte gavs samma
relevans, vilket gjorde att hierarkiseringar mellan kategorier siasom flickor och
pojkar eller vuxna, yngre och dldre barn tonades ner. Exempel pd sidana
situationer dr vilan, spontana lisstunder, da grupper arbetade mot gemensamma

projekt eller da man skrattar och skojar tillsammans under vinskapliga former.

Under vilan betonades ofta normer om omvérdnad och vinskap mellan pedago-
ger och barn, liksom mellan barnen. Detta skapade andra forutsittningar, 4n vad
som var fallet i exempelvis samlingen. Vid vilan hade vuxna och barn mycket
kroppskontakt, de gav sillan varandra negativa tillsigelser och hir blev det méj-
ligt f6r pedagoger och barn att smaprata om hindelser som skett under dagen.
Till skillnad ifran samlingssituationen, fanns vid vilan ocksé firre 6gon som tit-
tade pa vad som skedde runtomkring. I stillet for att vara placerade i en ring,
ligger barnen pa vilan som sma Gar var for sig, ibland med puffar mellan sig for
att minimera 6gonkontakt. Nu ér det snart dags f6r vila och Gustav vill f6rsikra

sig om att han kommer att fa ha pedagogen Annica bredvid sig.

”Annica... kan du sitta bredvid mig pa vilan och killa mig sedan?” Fragar Gustav. "Det
ordnar vi, det vet du”, svarar Annica. Gustav siger med bevekande rést ’da kan du vil
killa mig pa ryggen dé?” Annica klappar om Gustav, skrattar och siger ”Javisst.” ”JA”
siger Gustav och Annica svarar skrattande att ’da kan vil du killa mig pi ryggen
Gustav?” Gustav ler mot Annica och sdger ”du, det var lingesedan jag gjorde det...”
Han flyttar sig nirmare och lutar sig mot Annica och sinker résten. ”Annica...” siger
han, tycker du att jag har varit bra i dage?” Annica svarar med mjuk r6st och stryker
honom 6ver haret “Ja, jitte- duktig.” Gustav tittar ner i golvet och siger, ’fast du, det
var inte sd bra att jag puttade Jonny férut...” ”Nej”, sdger Annica, ”men det tinker du
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pé nista gang ni blir arga pa varann, si blir det béttre ska du se.” (Filtanteckningar den
17 november 2005)

Ett annat rum 4n samlingen skapar i observationen ovan mojligheter f6r
pedagog och barn att visa varandra dmhet och nirhet. Ur denna fortrolighet kan

ocksa Gustav beritta om hindelsen i lugna rummet da han skrimde Jonny.

Notera att Gustav séker pedagogens 6mhet. Pojkar i allminhet och de som
kallas typiska” i synnerhet kopplas ofta generellt till ”brikighet” och betydligt
mer sillan till att de visar 6mhet och empati mot vuxna eller andra barn. Mina
observationer visar att pojkar - precis som flickor - manar om andra, hjilper till,

tréstar barn som édr ledsna och kramar om andra barn och pedagoger.

Att pojkar som ibland praktiserar en position som “brdkig” har mycket kontakt
med pedagogerna innebidr inte att denna alltid har positiva fértecken. Som
tidigare forskning visat, far gruppen pojkar stérre delen av pedagogers
uppmirksambhet i strukturerade situationer (Odelfors, 1998). Uppmirksamheten
handlar mera sillan om 6mhet och vinliga samtal och oftare om grinssittning
och tillrittavisningar. Observationen ovan visar att detta monster dr kontextuellt.
I vissa rum, sasom vid vilan da rum av 6mbhet skapas, blir det mojligt f6r barn
och pedagoger att visa varandra tillgivenhet och nirhet. Mina observationer visar
ocksa — vilket dr viktigt — att barn sillan 7dr” pd ett sitt i alla sammanhang, dven
om de antas vara det. Att det finns férvintningar pd att “brdkiga pojkar” ska
braka och ”skétsamma barn” ska uppféra sig enligt forskolans regler, innebir
inte att de alltid gor sa.

Sammanfattning

Jag har i detta kapitel beskrivit hur normer om pojkighet manifesteras och
térhandlas bland barn och pedagoger i relation till ndgra av avdelning
Ringblommans rum. Jag har ocksid visat hur dessa rum designats efter
térvintningar pa hur de bor fungera, sisom samlingen som designas bland annat
utifrin att alla ska kunna uppmirksammas och ha égonkontakt med varandra. 1
vissa av dessa rum, da en normerande blick 4r nidrvarande, accentueras normer
om “pojkighet”. I andra rum ges inte normer om pojkighet nigon storre
relevans, sdsom i rum av vinskap mellan édlders- och kdnsgrinser och i rum av
O6mhet och nirhet 6ver dlders och kénsgrinser. Jag har ocksé visat att synlighet

kan accentuera dominerande normer, sisom i offentliga rum eller i rum dir
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normer bryts. Genom denna synlighet kan normer (om) férhandlas, utmanas
eller reproduceras. Barn drar sig ibland undan ifrin rum dir de blir sedda av
miénga och riskerar att bli retade. Dessa rum 4r dock ingen garanti for att slippa
att bli granskad. Andra barn kan komma in och ifrdgasitta det som de uppfattar
vara ”fel” och korrigera detta. Flickor och pojkar, i synnerhet de dldre, har ocksé
bérjat internalisera normer om hur de borde upptrida och korrigerar sig sjilva 1
enlighet med géllande normer — eller vet att de bryter emot dem, sisom var fallet
med barnen som lekte samling i dockvrin eller med Tony och Gustav i
samlingen. Jag har ocksa visat att vissa barn inte gors synliga Gverhuvudtaget,
vilket innebdr att de har svart att interagera med Ovriga barn och pedagoger.
Synlighet dr pa sa vis nédvindigt for att kunna kommunicera med varandra och
innebir i sig inte normalisering. Det centrala dr hur blickar ser snarare dn att man
som individ blir sedd. Man miste goras/gora sig begriplig for den normerande
blicken. En nédvindighet och samtidigt en disciplinering.

I detta kapitel har jag ocksa fort en diskussion om vad som gors synligt, vad som
gbrs avvikande och vad som osynliggors pa forskoleavdelningen 1 relation till

normer om “pojkighet”.

De handlingar pedagoger uppmirksammar ir de som syns och hors och de som
uppmirksammas som normbrott. De som gors till forstaliga subjekt som
”pojkar” dr de barn som gér handlingar som férknippas med “typisk” pojkighet.
Att inte bli férstddd som subjekt da man prévar positioner som faller utanfor
stereotypa forstaelser av kon, dr en av Butlers (1990; 1997) grundliggande
poinger i hur ett raster av forestillningar skapar kénsuppdelade praktiker. 1
denna studie kommer detta till uttryck genom att de pojkar i rummet som ar
stillsamma och pratar laigmalt blir inte forstdidda som “riktiga” pojkar. Flickor
som provar handlingar som kallas “typiskt pojkiga” sdsom att springa runt i
rummet och vara hogljudda, syns men kan riskera att géras avvikande i relation
till vad som forvintas av ’riktiga” flickor. Vad giller handlingar som syns och
hors dr det ocksd viktigt att tilligga att “typisk/brikig pojkighet” inte enbart
handlar om rérlighet och aktivitet utan ocksd om aggressivitet och dominans.
For att skydda andra barn 1 gruppen blir det alltsa ndédvindigt att
uppmirksamma dessa handlingar fér att kunna atgirda dem. Noteras bor dock
att positionen ”’brdkig” inte enbart intas av pojkar utan ocksa av flickor, men att

endast pojkar blir férstidda genom den.
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Verksamhetsplanering, strukturering av rum och social organisering handlade
under detta &r om att barngruppen behdvde “lugnas net”. Dirmed ville peda-
gogerna komma till ritta med vissa utitagerande, okontrollerade och dominanta
handlingar man ansdg fanns i barngruppen. Dessa handlingar kopplades, som
diskuterades ovan, till pojkar som kategori. De ansdgs inte positiva, men anda
som handlingar man kunde férvinta sig av pojkar. Tidigare forskning har beskri-
vit att positionen brikig/problematisk pojke ofta gors relevant i forskolans prak-
tik (Bredesen, 2004). Att pojkar dr brikiga verkar sillan vara omdiskuterat i
praktiken, menar Bredesen, dven om analysen till vartér kan skilja sig at. Pro-
blemen férklaras med att det dr sd pojkar 7dr” med familjeforklaringar, med in-
stitutionskritik, att pojkarna har glomts i jimstéilldhetsarbetet eller att det dr na-
got fel pa pojkarnas manlighetsideal. Dessa forklaringar har varit nidrvarande
aven 1 denna studie. Utéver de problem som Bredesen beskriver vill jag lyfta
fram ytterligare en aspekt som behandlats i denna studie. Denna giller hur posi-
tionen “brakig” tydligt konas. Att vara “brakig” — i betydelsen att utféra do-
minanta och aggressiva handlingar - blir 1 denna studie att vara pojke, vilket
kommer att fd konsekvenser ocksa for flickor. En position som “brikig pojke”
som handlade om dominans, utitagerande, okontrollerad aggressivitet eller
okontrollerade handlingar, tillskrevs pojkar. Da flickor intog den blev de ofta
oforstieliga, osynliga eller gjordes avvikande. Pojkar blev synliga, tillrittavisade
och fullstindigt igenkinda.

Genom att koppla “’brakighet” till ”typisk pojkighet” finns en uppenbar risk att
vald, aggressivitet och dominans naturaliseras hos pojkar, dven om denna
position samtidigt anses problematisk. Genom naturalisering av pojkars vald och
“brikighet” riskerar ddrmed min/pojkars makt Over kvinnor/flickor att
uppritthillas. Genom att positionen “brikig” kopplas till “riktig” eller ”typisk™
pojkighet, riskerar dven vissa mins/pojkars dominans 6ver andra min/pojkar
vidmakthélls (Connell, 2000).

Att tillskrivas brikighet var mycket negativt f6r de pojkar som drabbades, de
forsokte dirfor visa att de lirt sig kunskaper som kunde koppla dem till en
position som av barn och pedagoger kallades ”snill” (av pedagoger dven
7sjalvgaende”). Denna position var inte lika synlig och den kopplades inte heller
enbart till pojkar utan kunde tillskrivas eller praktiseras av bade flickor och
pojkar. Att tillskrivas denna position innebar f6r barn att praktisera handlingar
sasom omtinksamhet och att 16sa konflikter genom att férhandla. Det innebar

ocksd att veta regler som gillde i en viss situation och att kunna kontrollera sig 1
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enlighet dessa. Pedagogernas beskrivningar om sjilvgiende barn” innebar ocksa
forvantningar pa att f6lja de regler som giller pa forskolan utan pedagogens hjilp
och kontroll. Eftersom sjilvkontroll ges hog status bland barn och pedagoger,
inte minst £6r att den kopplas till férskolans mest statusfyllda position f6r barn —
att bli stor, blir det ocksé viktigt f6r barn att visa att man “klarar sig sjilv”’. Ligst
status pa forskolan fir dd de barn som trots att de dr “’stora” (dvs. fem ar och
bland de éldsta pa Ringblomman) inte uppfyller normer om att kontrollera sig
sjilva och som dérfér maste sitta bredvid en froken, inte far vilja sjilva med vem
eller var de vill leka eller far leka bredvid ett barn som férvintas uppritthalla

ordningen dd pedagogen inte dr nirvarande.

Tidigare studier har visat hur flickor i foérskolan ofta anvinds av pedagogerna for
att lugna ner pojkar (Rithander, 1991; Odelfors, 1998; Mansson, 2000). Jag har
visat hur detta férfarande dr en praktik som inte stannar vid konsgrinser. Den
fortsitter i allra hogsta grad dven inom gruppen pojkar, dir pojkar som
intar/tillskrivs positioner som “sjilvgiende” paras ihop med dem som
tillskrivs/intar ”brikiga” positioner. Vid den tidspetiod som kallas ”fria leken”
yttrar sig normer om sjilvkontroll och att lugna ner, dven genom att barn och
pedagoger skiljer ut barn som intar positionen “brikig pojke”. Ett annat ir att
barn konsekvent i leken utesluter eller férsvarar tilltridet for de barn som gor
positionen “brakig pojke” eftersom den kopplas samman med lag lekstatus och
“trakiga lekar”. Hogst status bland bade pedagoger och barn, ges de barn, flickor
och pojkar, som uppritthiller normer om sjalvkontroll och vet hur man kan
anpassa normer om sjilvkontroll till olika situationer. Detta 4r en position som
kopplas till ”stor pojke” bland de pojkar som under detta ar dr dldst pa
forskolan. De barn som intar eller tillskrivs mer passiva och aterhallsamma
positioner, kan kontrollera sig, men fir dnda ingen status. Detta beror mdéjligen
pa att varken barn eller pedagoger ser dem. Det har linge varit kint att gruppen
flickor riskerar att géras osynliga 1 férskolans praktik. Jag har visat att detta
osynliggérande dven verkar inom gruppen pojkar, da pojkar som ges eller intar
mer passiva positioner riskerar att glommas bort av bide pedagoger och barn.
Mojligen forstirks detta osynliggbérande av att pojkar forvintas ta plats, horas

och synas.

Normer om “att lugna ner” foljer med in i samlingen och skapar normer som
handlar om att ”sitta fint” och att “lyssna pa froken”. I samlingen kopplas dessa
till normer om hur en framtida ”skolkropp” borde férhalla sig i rummet. I denna

situation skapas positioner sisom “hjilpfréknar” och ” protesterande pojkar”.
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Di pojkar intar en position som “hjilpfréken” och vill ha uppmirksamhet f6r
att de gor dem, riskerar de att kallas “flickiga” och genom detta méta
forlojligande reaktioner, vilket kan tolkas som att det som kodas flickigt i denna
situation ges ligre virde 4n det som kodas pojkigt — 1 synnerhet di det
praktiseras av en pojke. Tidigare forskning har beskrivit hur flickor férvintas inta
en position som hjilpfroken, men att det upplevs som problematiskt om de
forsoker att overta pedagogens roll. Detta forfarande giller aven pojkar som vill
hjalpa till. Méjligen kan den hanfullhet som aktiveras, peka mot att det upplevs
l6jevackande da en pojke intar en position som “hjalpfroken” eftersom denna
kopplas till handlingar som flickor borde gora 1 férskolan. Genom att som pojke
gora positioner som kopplas till flickiga normer, riskerar man didrmed att utsitta
sig for gliringar och hén, i synnerhet i offentliga situationer som samlingen. En
annan form av maktkamp mellan vuxna och barn kan utspelas mellan pedagoger
och barn som praktiserar en position som ”’protesterande/grinstestande pojke”.
Genom denna protesterar pojkar mot de regler som pedagogen bestimt. Detta
innebir aldrig att Gverta pedagogens roll, snarare att gi i opposition till den och
utmana de regler som bestimts pd forskolan, vilket dven beskrivs av Connell
(2000). Detta bor ses mot bakgrund av att det dr mot pojkar som intar denna
position som regler starkast markeras. Dessa tvd positioner dr genom sina
sprakliga beteckningar och genom det sitt de anvinds, tydligt konade.
Hjalpfroken forvantas vara en flicka och protesterande pojkar, en pojke. Att
pojkar testar grinser och protesterar kan upplevas som enerverande och jobbigt,
men nigot som pojkar férvintas géra. Att hjilpa froken, i synnerhet da hon ir

nirvarande, kan diremot bli betydligt mer ambivalent.

Avslutningsvis vill jag podngtera att det faktum att en position som typisk
pojke” normaliseras f6r pojkar innebir inte att den ges status bland barn och
pedagoger. Ett konstypiskt beteende normaliseras 1 forskolans rum, samtidigt
som de “kompetenta” flickor och pojkar som har internaliserat pedagogernas
regler och som dirfor inte behéver pedagogernas externa kontroll, ges hogst

status.
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KAPITEL 6

DA NORMER OM KROPPEN SATTS | FOKUS: ATT ATA
UPP OCH ATT ATA FINT

Detta kapitel kommer att fokusera vissa normer som aktualiserades i
matsituationen. Att prestera genom att dta for att pa sd vis uppnd ideal om att
”bli stor och stark” och att kontrollera rorelser, tal och begir i enlighet med vad
som pa forskolan ansdgs vara “ett fint” beteende. Inledningsvis beskrivs hur
kroppsideal om storlek och styrka accentueras i matsituationen, kopplas till
’riktig” pojkighet och stora starka pojkar. Hir diskuteras ocksé olika synsitt pa
hur dessa ideal ansdgs kunna uppnis, synsitt som skiftade mellan individer i
olika aldrar. Efter dessa avsnitt visas hur dven andra normer, sisom att lirande
for sma barn bor ske 1 en omsorgsinriktad och vinskaplig milj6, kommer till
uttryck 1 matrummet pa forskolan. Da maten kommer pa borden sker dock ett
skifte ddr normer om prestation och kontroll kommer att dominera. Genom
detta sker ocksa ett skifte i vilka positioner som erbjuds. Nast féljande stycke
behandlar de positioner som skapas och normaliseras da maten stir pd bordet,
hur dessa kom att tillskrivas vissa barn (och vissa familjers antagna normsystem)
och kontrasteras mot andra. I detta avsnitt diskuteras ocksa vilka konsekvenser
denna normalisering fick, liksom barnens férhandling av de normer som verkade

1 matsituationen.

Normer om styrka, kroppslig storlek, alder och
prestation

I etnografins inledande kapitel beskrevs vilka normer som manifesterades och
férhandlades i forskolans olika rum. Lat oss besdka Ringblomman igen i da
samlingen Overgdr i en annan situation — maltiden. For att fd en kontrollerad
“overgang” mellan situationerna anvinder man sig av tvd barn — dukbarnen. Att
vara dukbarn dr en syssla som skiftar mellan barnen efter ett uppgjort schema.
Dukbarnen har tidigare hjilpt till att duka och gar mot slutet av samlingen och
himtar matvagnen 1 koket. De rullar in den till de andra barnen i samlingsringen
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och berittar vad det ska bli till middag. Det visar sig vara spenatsoppa med agg
och négra barn ir lite tveksamma till att dta detta. Pedagogen Hanna berittar da
om Karl Alfred:

”Vet ni vad Karl Alfred gillar, nagot som gor att han blir stark” siger Hanna. ”Spenat”
ropar Gustav. ”Ja, just det Gustav” siger Hanna. ”Nu far vi se hur starka ni blir nir ni
itit spenatsoppan, hur stora muskler ni fir. At nu riktigt bra s4 ska vi mita sedan om
dom blev si stora som Karl Alfreds”.

Gustav ser lite tveksam ut och siger ”’Jag iter nog hellre pannkakor som Pippi i sd fall.
Foresten si tror jag inte att jag behover si mycket spenat, f6r jag har redan blivit stark
av min brottning som jag gir i.”” (Filtanteckningar den 6 mars 2005).

I observationen ovan férséker pedagogen Hanna fd barnen att dta ’riktigt bra”
genom att géra stora muskler till ett ideal virt att efterstriva. Barnen lockas att
ata viss slags mat fOr att uppnd en stark och stor kropp. Genom att detta ideal
ofta anvinds for att locka barn att dta upp, markeras att det dr viktigt att vara
stor och stark. Gustav vill inte préva spenatsoppan. Han kan hellre tinka sig
pannkakor dn spenatsoppa och dessa kopplar han till en figur som ocksa
representerar fysisk styrka, nidmligen Pippi Langstrump. Han svarar pd
pedagogens sitt att f6rsoka ’locka” med en hjiltefigur och en kommande stark
kropp genom att anvinda sig av de normer pedagogen for fram. I upprepningen
finns en férskjutning genom att Gustav upprepar rationaliteten 1 det pedagogen
sdger for att fora fram ndgot han sjilv vill — att dta pannkakor.

Trots att Gustav foljer pedagogens logik, blir hans slutsats omdjlig att
genomfora, barnen far inte dta pannkakor om de inte forst dter spenatsoppa, den
regeln dr absolut. Det pedagogen gbr — att anvinda starka hjiltefigurer som
forebild for att kimpa sig till starka muskler — dr egentligen ett lockbete, nagot
hon tar till f6r att nd malet att fa Gustav att dta en viss slags mat i en viss slags
“nyttig” ordning. Kanske vet Gustav redan detta genom alla de maltider han
deltagit i. Kanske vill han stilla sig utanfor regler om att han behéver dta upp
viss mat fOr att bli stor och stark och uppmirksammar pedagogen pa att han
redan har uppnitt en position som ”stor stark kille” genom att trina brottning.
Genom Gustavs forhandling blir rationaliteten i pedagogens argumentation
synlig. En stor stark kropp dr ett ideal virt att efterstriva och pd Ringblomman
ar vigen dit att dta det pedagogerna bestimmer.
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Att barn protesterar mot att dta det vuxna har bestimt var mycket vanligt. Att
det finns ett sa starkt motstind mot dominerande normer i matsituationen, tyder
pa att trycket pa att folja normer dr extra starkt just hir. Hir sker stindiga
maktkamper, inte minst om vem som bestimmer Gver barns kroppat. Vissa
pedagoger kan hivda att barn ska idta enligt de dominerande regler som giller pé
torskolan. Da giller exempelvis att man ska smaka pa allt, dta grot fore smorgds
och dta upp huvudritt f6r att fa frukt till efterritt. Andra pedagoger tycker att
dessa regler anvinds vil snavt och vill ha en friare tolkning, vilket ger upphov till
en maktkamp ocksa mellan pedagogerna. Barnen protesterar ofta kraftigt emot
regler som tvingar dem att dta upp, mojligen for att det upplevs som en stark
krinkning att tvingas att dta upp nigot man inte sjilv vill, méjligen for att barnen
faktiskt har mojlighet att sdga nej till att f6lja dessa regler. Barn maste dta upp
sjilva och vuxnas roll blir att lirka, hota eller fa barnen att sjilva vilja dta upp. Att
fa barn att dta det vuxna har bestimt dr pa si vis en norm som paverkar alla i
matrummet, dven om graden av inflytande skiftar. Mot bakgrund av detta dr det
inte en tillfillighet att observationen ovan sker vid matsituationen. Att éta
tillsammans pa forskolan handlade inte enbart om att matta hunger eller slicka
torst. Maltiden var ocksd en praktik fylld av maktférhandlingar, dir normalitet

och sociala regler f6r samvaro upprittades och utmanades.

Ideal om att vara stor och stark, repeterades ocksd bland barnen. Flera av
flickorna och pojkarna pratade om att de var eller att de ville bli stora och starka.
Detta tal kunde dock skilja sig 4t ifrdn det som Hanna tidigare gav uttryck for,
dir styrka kopplas till prestation. I observationen nedan pratar Henry med Irma,
Ville och Gustav om att han ska bli stark som Gustav nir han blir sex dr. Eller
annu hellre, stark som sin stora pappa som har bdde guldérhinge och

motorcykel.

”Di jag blir stor sa ska jag fa en motorcykel siger pappa” sdger Gustav. "Min storebror
ocksd, eldsflammor ska vi ha pa den.” ”Jag skulle helst vilja ha guldérhingen d4 jag blir
stor” siger Irma. ”Gulddrhingen”, frigar Gustav, “varfér det?” ”Det ser sa fint ut med

uldérhangen” svarar Irma “och si ser alla att man 4r en flicka om man har 6rhingen.”
g

”’Ja, jag tycker att det verkar roligare med en motorcykel” siger Gustav. “Det skulle jag
ocksd vilja ha, en motorcykel, det dr roligt” siger Ville. ”D4 kan jag dka med den det
snabbaste jag kan pd landet.”

”Jag bryr mig inte” siger Irma, guld ir dndd finare.” “Jag kanske skaffade mig en

motorcykel i guld!” hojtar Ville. ”Jal” utropar Gustav ”Eller en svart i guldsflammor!”
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Henry lutar sig fram mot Gustav. ”Jag vill mest av allt bli 6 4r nir jag blir stor” siger
han. ”’Sa stor och stark som du Gustav... Min pappa ir dnnu stérre och starkare dn
Gustav och har en motorcykel redan och guldig 6rhinge! Han ér stor och stark har
allting min pappa.” ’Jag dr redan stark, jag har trinat upp mig pd min gymnastik” siger
Irma. ”Men jag har aldrig sett det att pappor har 6rhingen.” "Men det har min” siger
Henry. ”Han 4r fin min pappa.” (Filtanteckningar den 13 februati 2000)

Detta ir ett exempel pd vanliga samtal barnen emellan om kénsnormer, styrka
och dlder. Mindre barn beskrev ofta hur de skulle bli starka bara de blev ”’stora”,
alltsd bara de blev ildre. Begreppet ”stor” anvinds av barnen bade for att
beskriva alder och kroppslig storlek, vilket skulle kunna vara ett uttryck for
barnens forestillningar om styrka. Styrka kom automatiskt med 6kad alder och
barnen pratade ganska sillan om att de skulle trina sig eller dta nagon viss slags
mat fOr att bli starka. Henry ser upp till sin pappas och Gustavs styrka och
tinker sig att han kommer att bli som dem d4 han blir 6 ar.

For flera av barnen dr styrka nagot som kopplas till bade flickor och pojkar. Irma
1 observationen ovan, ser sig redan som stark eftersom hon trinat upp sig. De
aldre barnen bérjade ddremot oftare dn de yngre forknippa styrka med ndgonting
som killar forvintades ha, aven om de inte alltid hade det. Dessutom kunde de
ibland beritta vilken trining som var bra for att bli stark eller vilken mat man

borde dta for att bli stark och fa stora muskler.

Vad giller trining for att bli stark, var det viktigast att man “gjorde” nigot som
markor fOr dlder, snarare dn att detta “ndgot” var just sportigt. Henry brukade
exempelvis beskriva hur han trinade” vid sin pianoundervisning, en aktivitet
som gjorde att han kvalade in som ”stor” och dirmed ocksa stark” bland
barnen 1 dessa diskussioner. Hir bor ndmnas att de flesta organiserade
foreningsaktiviteter som barnen 4dgnade sig dt pa fritiden, hade en femarsgrins.
Att gi pd nagon av dessa aktiviteter blev pd si vis en markér f6r att man fyllt

fem ar.

For att unders6ka normer om prestation och styrka nirmare kommer nu det
rum dér frukost, lunch och mellanmal serverades att beskrivas. Hur sig
relationerna mellan pojkar, flickor, manlig och kvinnlig personal ut i detta rum da

ingen mat skulle dtas upp?
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Matrummet pa férskolan

Tre aspekter 1 miljon i matrummet dr av relevans for denna studie. For det forsta
att 6vergripande normer om att en milj6é planerad f6r yngre barn bér inredas
med fokus pd bide omsorg och lirande, vilket i detta rum kommer till uttryck
genom ideal om ett hemlikt matrum. Hir finns ett stort kok, spis, ugn, kylskap,
diskbink, barnens och de vuxnas bakférkliden, blomkrukor, gardiner och ljus pa
borden. Foér det andra dr rummet inrett som ett kombinerat kontor och
aktivitetsrum for barn och pedagoger. Intill borden finns hyllor i barnens héjd
med material f6r barnen som de férvintas anvinda i detta rum. Hir ligger spel
och pussel for barn i olika aldrar, garn, nal, trad, dukar, patlor, papper och kritor.
Lings viggarna ovanfér koksbianken finns pedagogernas kontorsmaterial,
planeringar och pedagogisk litteratur. Fér det tredje dr rummet ocksa inrett
utifrin normer om att barnen behdvde kontrolleras och lugnas ner da de at i
matsituationen. Borden var uppdelade pd tre, med étta platser runt varje. Alla
platser var bestimda enligt en viss ordning. De tvd forsta borden stod med ett
visst avstind emellan sig. Det tredje bordet var helt avskilt och placerat i
lekhallen intill, eftersom vissa barn som hade sin fasta plats hir ansigs behéva
extra lugn och ro.

Matrummet var en vuxentit plats dit flickor och pojkar sokte sig under leken om
de ville vara nira pedagogerna eller andra vuxna. Flickor, pojkar och vuxna ir
hir tillsammans under ganska avspinda och vinskapliga former did borden
anvindes for gemensamma aktiviteter, sasom att rita, pussla eller planera.
Forildrar eller andra besdkare som tittade in bjods hir pa en kopp kaffe och ett
kort samtal vid koksbordet eller i den generdsa lissoffan strax intill. Ibland
plockar barnen in legolidan ifrin lekhallen och bygger upp legovirldar
tillsammans med nagon av pedagogerna. Ett exempel pa detta dr pedagogen
Tommy som bygger lego tillsammans med Gustav, Irma och Ville:

”Ska vi fortsitta pa huset vi gjorde igar?” Sidger Tommy, ”’se om ni hittar ndgra bra
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bitar.” ”Jag hittade ett bra fonster hir...” siger Gustav och sitter det pa huset. ”Jag
hittade ett bra trid” siger Ville ”det kan vi ha hir utanfér i varan tridgard.” ”Ar det
nagon som kan hitta bitar till taket?”” Sager Tommy, ”vi beh6ver sana hir blaa.” ”Hir
hittade jag ndgra”, sidger Ville och bygger vidare. Irma griver fram dnnu fler bitar ur
ladan. ”Hir ska ni se pd grejer”, siger hon “hir kommer dnnu mera blda bitar.”

(Filtanteckningar den 21 januari 2006)

Innan maten kommer in har alla som bygger lego ett gemensamt projekt att
genomfoéra vilket 1 detta fall gor att hierarkier mellan olika dldrar eller mellan kén
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ges mindre betydelse. Viktigt ir att detta projekt inte 4r riktat mot kroppen. Det
giller hir att bygga ett hus tillsammans snarare dn att prestera genom att rora
kroppen pd ritt satt, tala eller sjunga pd ritt sitt eller att prestera genom att éta.
Di maten kom in i samma rum kunde dessa vinskapliga relationer, mellan
samma pedagoger och barn, férindras och komma att handla om prestation

genom att dta viss mat, viss mingd mat och mat i en viss ordning.

Att prestera och fa styrka genom att ata

Da maten kom pa tallrikarna och nagot barn inte ville smaka pa den, férindrades
ofta fortroligheten mellan pedagoger och barn. Vid ett tillfille var det Anders
som inte ville ta av drtorna. Han blir di pamind av pedagogen vid matbordet om
regeln som giller, nimligen att alla barn ska smaka pa allting. G6r man inte det
sa far man inte del av frukten till efterritt.

”Men hur linge ska man behdva smaka pa drtorna?” Siger Anders, “’Jag vet att jag inte
gillar dom, jag har smakat massor av ginger redan!”

”Nu hér du vad vi siger, siger pedagogen Annica, “annars si fir vi prata med din
mamma om att du inte vill 4ta maten hir pa férskolan. Tror du inte att din mamma blir

ledsen da att du inte hor vad vi siger?”

Anders tar argt till sig ndgra smé drtor och smakar en strimma pa dem. ”Sal” siger han
”Nu har jag itit dom dckliga drtorna! Sig ni det nu! Tack f6r maten och dom éckliga

artorna. Dom smakade lika dckligt som vanligt”. (Filtanteckningar den 28 november
2005)

For bade yngre och dldre pojkar och flickor kom matsituationerna att innebéra
att normer om styrtka och stotlek kopplades till prestationen att dta. Anders
ifragasitter regeln om att man som barn maste smaka pa allt, men gor det dnda
eftersom mamman anvinds som argument. FSr att mamma inte ska bli ledsen s
ska Anders dta upp sina drtor. Pedagogerna har tva olika strategier for att fa
barnen att gbra de vill. Den forsta handlar om att pa ett relativt auktoritirt vis
tala om vad som giller. Ofta gjordes dessa typer av tillsdgelser med hég och grov
r6st, bade da det utférs av manliga och kvinnliga pedagoger. Pedagogen befann
sig 1 dessa situationer ofta ovanfor barnen och tittade ner pa dem. Det andra
sittet att ge barn tillsdgelser gjordes med mjuk rést, ofta pa knd i barnens
O6gonhojd. Vanligt hir dr att fa barnet sjilv att f6rstd att de borde agera pa ett
visst sitt. Ofta anvindes andra barn eller ndgon av forildrarna som patryckning.
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Foucault (2000) beskriver hur makt skapar underkastelse genom att reglera
kroppar och deras handlingsfilt i rummet. Detta sker inte enbart genom
auktoritirt tvang, utan ocksa genom att géra det 6nskvirt att vilja reglera sig sjilv
i enlighet med dominerande diskurser. Anderssen och Kampmann (1996)
beskriver att det i forskolemiljder ofta férekommer tva olika former av
granssittning. En dér en grins sitts av pedagogen utifran en position som vuxen
med mera makt, barn fOrvintas goéra som vuxna sidger. Denna typ av
granssittning skapar tydliga kategorier f6r vuxna och barn och resulterar inte
sillan 1 kraftiga protester ifrdn barn som inte hadller med. Ett annat sitt ir att,
liksom i observationen ovan, anvinda sig av barns kinsloliv och snarare fa barn
att internalisera de normer man vill att de ska f6lja. Anderssen och Kampmann
(1996) menar att denna typ av grinssittning dr betydigt vanligare 1 f6rskolan och
ofta uppfattas som mer “modern”. Aven om pedagogen inte betonar i tal att det
ar hon som har mer makt 4n Anders, framstir det som att Anders i
observationen blir dubbelt snirjd. Inte bara av pedagogen utan ocksd av att
mamman fors in 1 diskussionen. Efter detta ska man siga tack, en fras som
Anders ironiskt levererar till pedagogerna. Anders dter med bade pedagogens
och mammans normsystem vid sin sida, men under protest och tackar med ironi
fér maten. Barnen pa forskolan protesterade vid bada typer av grinssittningar,
aven om det var mindre vanligt di pedagogerna arbetade med att internalisera
normer hos barnen, méjligen for att normerna vid denna typ av granssittning

blev svirare f6r barnen att fa syn pa.

Positioner som kopplas till 6nskvarda pojkkroppar

Hittills har jag visat hur normer i matsituationen kopplas till att lyda vuxnas
regler, vilket gillde bade flickor och pojkar. Vid sidan av detta kopplades normer
om att dta som prestation starkt till min och pojkar, dessutom ofta till en viss
onskvird pojk- eller mansposition, nimligen en som var stor och stark. Ett
exempel pd detta dr féljande observation dir pedagogen Tommy pratar med
barnen vid sitt bord om senapen som nu stir framdukad pa bordet tillsammans
med drtsoppan. Han sprutar i lite senap pd sin egen soppskélskant och siger
sedan till barnen:

”Det hir ska man inte 4ta bart”, siger Tommy det ska vara till maten”. ”Vad ir det?”
fragar Kalle. ”Det dr grejer for stora starka killar, som fér mig” siger Tommy och
kavlar upp tréjan och visar sina muskler och pekar sedan en efter en pa de stora
killarna runt bordet. ”Tony...” siger han. Tony stricker pa sig. ”Just, det!” siger Tony

och visar dven han sina armmuskler. ”Just det, det hir dr f6r starka killar som mej och
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Tommy...” ... Lukas och ... Emil” siger Tommy. “Ja, vi var ocksa det!” siger

pojkarna, visar musklerna och tar av senapen.

Kalle sitter mitt emot de 4ldre killarna och tittar pa senapen utan att ta den. ”’Jag gillar
nog ocksa det... Jag gillar nog ocksa det dal” siger han och stricker sig efter senapen
och spruttar 1 en stor klick i sin drtsoppa. ”Nu fir vi se om inte musklerna vixer pa
dig” siger Tommy och skrattar. "Det var bra att du vigade préva lite nya grejer, det dr
gott vet du”. (Filtanteckningar den 27 februari 2006)

I observationen ovan dr det pojkarna som blir objekt fér pedagogens
normupprepning. Tommy vill gbra det positivt och attraktivt att dta drtsoppa
med senap. Han anvinder en specifik position som “lockbete” f6r att fa barnen
att géra detta. Denna position refererar till styrka och kopplas f6r det férsta till
pojkar och min — och dirmed inte till kvinnor och flickor. Den hir maten ir f6r
starka killar, siger Tommy. Han skapar pa si vis en grupp runt dem som vagar
testa senapen, vi killar som dr starka”. For det andra sa pekar Tommy runt pa
vissa pojkar runt bordet — ndmligen de som kallas ”’stora” med hog status pa
forskolan. Han inkluderar pd si vis inte bara sig sjilv som bevisligen hade stora
muskler 1 gruppen starka killar, utan dven de ildre pojkarna runt matbordet och
kallar denna grupp for ”starka killar”. De stora killarna visar dérpa att de nar upp
till ett intride genom att upprepa Tommys handling att visa sina muskler.
Matsituationen som en praktik dir idealiserade normer om kén och pojkighet
skapas dr ett omrdde som dr sparsamt beforskat. Mat, maltider och dtandets
betydelse f6r hur sociala relationer upprittas och kunskap formedlas har
studerats inom det antropologiska forskningsfiltet, ddremot finns inom detta falt
fa studier av hur detta sker 1 utbildningsmiljéer som férskolan (Minz & Du Bois,
2002). Pedagogisk forskning har beskrivit hur kunskap férmedlas och hur
uppmirksamhet férdelas vid maltiden ur ett kdnsperspektiv, men mer sparsamt
hur normer om pojkighet skapas. Maskulinitetsforskare har studerat hur
maskulinitetsskapande, normalitet och avvikelse sker i utbildningsmiljder, (se
exempelvis Connell, 2000; Frosh, Phoenix & Pattman, 2002; Skelton, 2001) men
har inte studerat matsituationen som maskulinitetsskapande praktik. Denna
studie visar dock att maltiden oftare 4n andra sammanhang kom att handla om
idealiserade normer av pojkighet, dir flickor och de pojkar som inte presterade
vad som krivdes, marginaliserades. Det var ocksd ett rum dir normer om

“typisk” pojkighet gjordes extra starkt.

Nir idealiserade normer om pojkighet accentueras, handlingar och kroppar

virderas i enlighet med dessa och grinser stakas ut f6r vem som kan riknas som
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”pojke” finns en uppenbar risk att inte vissa klarar detta. Connell (2000)
beskriver hur idealiserade normer om hur man boér vara som pojke stindigt
behover upprittas och vaktas, dven om man — som ”de stora” pojkarna i
observationen — tillskrivits en statusfylld position. Att inte klara av att
uppritthilla de normer som férvintas och dirmed riskera att “falla ner” i status
skapar pd si vis en stark press pa de inkluderade pojkarna i observationen att
faktiskt dta upp. Johansson (1998) diskuterar hur min som uppritthaller
idealiserade normer om manlighet riskerar att ”falla ner” i status da man inte
klarar av att uppritthilla normer som kopplas till idealiserad manlighet (och
genom detta riskera att kategoriseras som “omanlig” — och didrmed ges lagre
status). Aven om de kroppar som formas och formar sig efter ideal om hur
pojkar férvintas vara, kommer att uppna en statusfylld position, sd ir det viktigt
att lyfta fram att detta inte sker utan vissa kostnader.

Att normer om styrka och prestation idealiseras paverkar ocksa 6vriga barn. Intill
Tommy och de storre pojkarna sitter nagra yngre pojkar som inte blir
inkluderade 1 gruppen “starka killar”. Nu sitter de bredvid och tittar pa nir
pedagogen Tommy och ”de stora killarna” tar senap och visar musklerna. Denna
grupp av dskadare kan ses som en grupp mot vilken gruppen “’stora starka killar”
gors. Det dr kanske for att fa en yngre pojke som Kalle att ta senap som Tommy
skapar en attraktiv gruppering mellan sig och de stora killarna. En grupp som
ocksd de yngre (och de som fick kommentarer av pedagogerna om att de var for
smi eller klena) kan fa delta i om de dter den mat som man férvintades gora.
For att raknas krivs pa sd vis en prestation, 1 detta fall att dta upp viss slags mat.
Kalle presterade till slut det som férvintades, 6verskred dlderskategorier genom
att lyckas och kom att bli en del av ”dom stora starka killarna” vid Tommys

matbord under den hir middagen.

Det fanns ocksd pojkar som inte ville dta det som foérvintades. Jag berittade
inledningsvis om Anders och drtorna. Nir han vigrar att smaka pa drtsoppan,

korrigeras han med fokus pa hur han borde vara som pojke.

”Vet du Anders” sdger pedagoger Sofia ’du behéver idta drtsoppan ocksa. Du behéver
viaxa och bli storre, du 4ar sa liten och tunn nu. Du behover vitaminerna for att vixa
och bli en stor och stark kille vet du. At drtsoppan nu si blir det frukt till efterritt
sedan.”

“Just det Anders” sidger Kalle. ”’Ta lite senap ocks4, det gjorde jag. Da blir du stark som

2

alla vi hir Anders.” ”Jag vill inte...” siger Anders, ”jag har smakat forut, jag tar en
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frukt pa direkten hellre.” ”’Jo, men gér du som dom stora killarna du och smaka pd
artsoppan” siger Sofia, ’sd kan jag kinna pa dig sedan hur dina muskler har vixt.”
(Faltanteckningar den 27 februati 2000)

Pedagogen har bestimt vilken mat som 4r nyttig och bra och denna ska Anders
ata. Por att fa honom att smaka om och om igen anvinds olika argument.
Tidigare beskrevs ett av dessa, nimligen att man som barn forvintades kidnna in
en nirstdendes ledsnad Over att man inte efterlevde de normer som
forhandlades. Ett annat var, liksom 1 observationen med Gustav och
pannkakorna, att genom forebilder relatera till en dominerande norm och locka
barnen att vilja leva upp till den. Ytterligare ett var att kontrastera barnen mot
positioner i en dominerande norm och pa si vis forscka fa dem att dta upp. 1
observationen ovan sker detta dd Anders kallas ”tunn och liten” och dirmed

kontrasteras mot “’de stora starka killarna” som 4t det som forvintades.

Anders ges inte tilltride till positionen stor stark kille” Genom att inte folja
forvantningar om att dta upp, far han inte heller tilltrade till kategorin “killar”,
eftersom han inte repeterar normer om styrka, storlek och prestation som
kopplas till “killar” 1 denna situation. Att ha en kropp som kategoriseras som
liten, tunn eller yngre gérs dirmed marginaliserat och onormalt om man ska
riknas som “kille”. Noteras bor att den position Anders tillskrivs (och mannen
och 6vriga pojkar i situationen riskerar att tillskrivas), nimligen en position som
”tunn och liten”, blir den som anvinds som kontrast d4 normer om styrka och
prestation upprittas. Innehallet 1 dessa normaliserade respektive marginaliserade
positioner skapas genom barns och pedagogers stindiga férhandlingar om vilka
regler som bor gilla. Dirmed kan ocksi forestillningar om vad som bor
uteslutas ur normaliteten férdndras och med detta vad man bor uppna £6r att bli
inkluderad.

Den styrka med vilken kénsnormer och kategorier sisom exempelvis pojkar eller
flickor markeras liksom med vilken styrka hierarkier mellan olika kategorier
upprittas, skiftar mellan olika praktiker (Thurén, 1996). Connell (2000) skriver,
utifrin  sin  undersékning av dldre pojkar 1 skolmiljs, om hur tre
utbildningssammanhang starkt aterskapar en normer om hur pojkar bor vara.
Connell pekar for det forsta pa sammanhang dir skolimnen kénskodas som da
matematik eller naturvetenskap anses passa pojkar eller manliga lirare bittre,
medan andra dmnen, sisom sprak eller omvéardnad anses passa flickor eller
kvinnliga ldrare bittre. Om vi 6verfor detta resonemang till foérskolan och

observationen ifrin matsituationen ir det uppenbart att pojkar férvintas dta viss
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mat som férknippas med normer om styrka. I observationen handlar det om att
ita senap, d.v.s. ett livsmedel som smakar starkt och méjligen dirfér kopplas till
stytka. I den inledande observationen handlade det om spenat, ett livsmedel som
antas ge styrka och som dirfér kopplades till pojkar (en grupp individer som

forvintades uppna normer om styrka).

For det andra, menar Connell (2000), accentueras dominerande normer om
pojkighet da pojkar disciplineras eftersom detta ofta gbrs med fokus pa hur man
borde ha agerat enligt normer om riktig” pojkighet. Sofia siger exempelvis inte
att Anders behover vitaminer fOr att bli ett barn som ska orka leka pa forskolan
hela dagen. Hon sdger att han behdver dem for att bli en stor och stark kille,
alltsd med betoning pa hur han borde bli — men uppenbarligen inte anses vara.
Varfor accentueras dd dessa disciplinerande praktiker sa starkt i matsituationer?
Johansson (2005) beskriver olika klimat som manifesteras 1 olika situationer i
forskolan. Ett klimat dir disciplin markeras kommer till uttryck i situationer dar
pedagogerna ir stressade eller inte reflekterar i tillrickligt hog utstrickning 6ver
vad det dr som sker, menar Johansson. Risken att detta ska intriffa dr sirskilt
hég 1 rutinsituationer. Maltiden 4r en vardaglig situation som sker bade i hemmet
och pa forskolan. Kanske dr den sa vanlig och alldaglig att de normer som verkar
hir riskerar att forbli oreflekterade och osynliga, dven om de inte
overensstimmer med férskolans uppdrag. De normbrott som sker riskerar

genom denna “vanlighet” ocksa att avfardas och forl6jligas.

For det tredje diskuterar Connell (2000) ett sammanhang dar kroppen sitts 1
fokus som start dterskapar ideal om hur pojkar fOrvintas vara. Idrott, menar
Connell, 4r en praktik som ar starkt kopplad till normer om hur pojkars kroppar

borde se ut, prestera och handla.

The third vortex blends power, symbolism and emotions in a particularly
potent combination. Here the school are using consumer society’s key device
for defining hegemonic masculinity”. (Connell, 2000, s 159)

I idrottspraktiker, menar Connell, blandas makt, symbolism och kinslor, vilket
gOr att idealiserade normer om hur pojkar borde vara, sisom att vara starka,
stora eller prestera, accentueras kraftfullt. Dessa normaliserings processer
omformuleras dock ofta till att handla om nagot neutralt, inte sillan nigot som
gbr gott och verkar f6r gemenskap (Skelton, 2001). Precis som vid idrott ér

kroppen och vad den bér prestera i fokus vid matsituationen. Kroppen som ir
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den viktigaste markdren f6r kon, méste — dd konsskillnad betonas — kénas for att

bli begriplig.

Regler om att dta upp gillde alla barn, men att dta som prestation for att bli stor
och stark kopplades till pojkar och min, men sillan till kvinnor eller flickor. Pa
sa vis blev matsituationen ett rum dér en idealiserad pojkighet kom att skapas
liksom kontraster och skillnader mellan positioner som tillskrevs pojkar, sisom
“starka stora killar” och ”liten och klen kille”. I matsituationen verkade dven
andra normer som relaterade till kontroll av kroppen, vilket kommer att

behandlas i nista avsnitt.

Normer om kontroll och civilisering: Att sitta fint, ata
ordentligt, och prata tyst och mysigt.

Maltiderna serverades efter férmiddagens aktiviteter och samling. Pedagogerna
satt uppdelade vid tre bord med ett mindre antal barn i olika aldrar runt sig vilket
gav storre mojligheter till samtal med barnen och en lugnare matmilj6, menade
man. Pedagogen hade sin plats vid mitten av det fyrkantiga bordet med alla sju
barnen runt sig. Vid matsituationen, liksom i den tidigare beskrivna samlingen,
sitter barnen placerade efter hur mycket de antas behova hjilpas och kontrolleras
av pedagogen. Aldre utitagerande pojkar och mindre barn sitter nirmast en
pedagog. Maten dukades fram innan barnen satt sig av tva dukbarn tillsammans
med pedagogerna. Dukbarnen hade ocksa ansvaret att beritta vad det blev for

mat och att ropa in barnen ifrdn samlingen till sina matplatser.

“Inget spring hir inne”, siger Anders till Erika som just blivit uppropad av Anders
ifrin samlingsringen. ”Nu si viljer jag... Vem sitter fint nu pa sin prick? Nu tar jag.
Kajsa och Gustav...” Gustav kravlar ivig ifrin sin prick i samlingsringen. ”Nej

1”2

foresten!” siger Anders, ”inte Gustav. Nu satt du inte tillrickligt fint!”
(Filtanteckningar den 20 oktober 2005)

Anders har uppfattat att det dr viktigt att sitta fint i samlingen. Jag vill hir
paminna om att de barn som kunde kontrollera sina rorelser, sitt tal och sina
kinslor (sisom aggressivitet) gavs hog status pa férskolan, bide bland pedagoger
och bland barn. Inte minst eftersom det kopplades till en position som ”stor”.
Nir Anders ropar upp barnen star han framfér dem sa som pedagogen brukar
goéra och ropar upp dem, som en form av beloningssystem som premierar hur

vil barnen kontrollerar sina rorelser. De som sitter finast tar han forst, precis
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som froken brukar gbra. Gustav kravlar ivdg for tidigt, vilket gbr att han fir sitta
kvar till sist. Brist pad kontrollférmaga uppmirksammades alltsi som ett icke
onskvirt beteende pa forskolan.

Nir alla barn blivit uppropade och satt sig vid matbordet bérjar man med att
ligga hinderna i knidt och siga en kort matramsa: “Maten stir pa bordet,
hinderna i knidt, nu sia siger alla, varsigod och dt”. ”Varsigodal” Siger
dukbarnet, "Tack si mycket”, svarar de 6vriga. Ville, tycker att jag ér lite slarvig
som ville sjunga matramsan ’maten star pd bordet” och han berittar dirfor £6r

mig om vad det ir som giller pa férskolan vid maten.

Ville: Vet inte du att man inte ska sjunga pd férskolan nir det dr maten? Prata fir man
gbra om det dr lite tyst, sjunga ska man géra pd singsamlingen. Det ér inte fint att
sjunga vid matbordet, di blir det sa stokigt. Det dr bara pa kalas som man sjunger
“helan gar” vid maten, men hdr pi férskolan ska det inte vara massa stok och kling i
glasen.

Anette: Jasd, vad finns det mera att tinka pa vid maten dar

Ville: Ja..Man ska smaka pa allt och inte glufsa i sig och sa ska man sitta fint pa stolen
och inte slarva. Och si ska man dela med kniven och inte ta den i munnen och si ska
man stinga munnen si inte nidgon annan ser att maten klafsar runt i munnen. Det gor

alltid jag. (Inspelat samtal med Ville den 20 oktober 2005).

Samtalet med Ville visar hur det i matsituationen blir viktigt att kontrollera sina
rérelser och sin rost fOr att “det inte ska bli stokigt”. Att sjunga “helan gar” ir
inte fint pa forskolan dven om det kan passa hemma nir man har kalas. Man ska
inte heller tugga med Sppen mun och det dr viktigt att ldra sig anvinda besticken
ritt. P4 férskolan ska man dta fint och dimpa sig vid maten och “inte stéka”. Att
kontrollera sina rérelser, sitt tal och sina begir genom sittet att dta (som att inte
glufsa i sig f6r fort dven om man 4r hungrig eller torstig) blir hir en markor f6r
att man ldrt sig hur man ska vara pojke eller flicka pa ett ”fint” sitt.

Elias (1994) beskriver hur handlingar d4 man dter (sdsom hur maltiden ir
organiserad, vilken mat man iter, hur kroppen foérhaller sig, att anvinda bestick
istillet f6r hinderna, att inta f6da eller dryck 1 viss takt och viss mingd dven om
man 4r hungrig eller torstig) 4r en manifestation av civilisation, kulturens seger
over naturen och de kroppsliga begiren. Inte sillan ges utbildningsmiljGer ett
sirskilt ansvar 1 att uppfostra nationens barn och familjer i enlighet med normer
om “ritt” mat och 7ritt” maltidsmiljé som for tillfillet dr radande (Pike, 2008).
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Pike (2008) besktiver i en studie av maéltidssituationer i engelska skolor, att en
nationell oro 6ver att familjer 4t onyttig mat liksom en oro dver att den sociala
samvaron runt maten i barnens hemmiljé férsimrats, manifesterades i nationella
program for matsituationen i skolan. Hir skulle barn (och genom dem dven
familjer) ldras att dta sund mat tillsammans. De fysiska och sociala uppdelningar i
matrummet mellan de som hade ekonomisk mdijlighet att ta del av den “nyttiga”
skolmaten och de som hade med sig egna “onyttiga” lunchpaket hemifran,
skapade snarare skillnader 4n gemenskap mellan barnen. Normer om vad ritt
och statusfylld mat internaliserades av barnen, som kunde beskriva sig sjilva och
sina kamrater som “onyttiga eller nyttiga lunchatare”. P4 sd vis, menar Pike lirs

barnen att se sig sjilva som subjekt som bor forma kroppen genom mat.

Aven i denna studie fanns en syn pa matsituationen som en arena for normalitet
vad giller ritt mat och ritt bordsskick — inte bara av barnen utan ocksd av
familjerna runt barnen. Da Henry vid ett tillfille satte potatisen péd gaffeln, lyfte
hela potatisen mot munnen och bet av den, korrigerades han med frigor om

detta var handlingar som férekom i familjen:

”Men hur dter du Henry” sdger Annica, it med kniv och gaffel och dela ordentligt
som de andra barnen gér. Ater ni s hemma ocksd? Ar det s mamma och pappa lir
dig dta hemma? Lir dig hur man gor istillet si kan du visa mamma och pappa sedan.”
”Jag bara gjorde sd...” siger Henry. (Filtanteckningar den 3 mars 2000)

Att stindigt friga barn som gjorde “fel” vid maten om dessa férekom i barnens
familjer, antyder att barnet lirt sig att géra “fel” 1 hemmet, snarare dn i den
praktik barnen befinner sig - férskolan. Dessutom att barnen genom att lira sig
”ritt” normer 1 forskolan borde lira fordldrarna hur man uppfor sig. Pa sa vis
anvinds normer om bordsskick till att kategorisera bide barnet och barnets
familj pa ett sitt som inte skedde i nagon annan situation pa férskolan. Henrys
sitt att dta potatis kategoriseras som mindre passande och kontrasteras mot
Ovriga forskolebarn som ldrt sig dta pa ritt sitt (av forskolan). Henry antas
diremot ha lirt sig sitt “felaktiga” bordsskick av sina fordldrar. Varfér han inte
antas ha lirt sig detta av nagon kamrat eller pedagog pé férskolan dr méjligen f6r
att forskolan for Annica verkar sta for att ldra ut ”’ritt” normer. I observationen
antas inte heller Henry ha ”lirt” sig att dta potatis direkt ifrin gaffeln sjilv.
Kanske provar han hur det kdnns att dta pd ett annat vis, men blir snart varse att
denna handling inte enbart tillskrev honom sjilv utan dven hans familj ett
“felaktigt” bordsskick. Fér att korrigera detta borde han internalisera ritt”
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normer ifrin férskolans matsituation om att dela med kniv och gaffel och sedan

lara sina foraldrar detta.

Dié pedagogerna diskuterade barnens familjenormer med barnen skedde detta i
relation till mat och bordskick. Detta gillde dven omvint. D4 fordldrar
diskuterade foérskolans kvalité eller vad forskolan borde eller inte borde gora,
skedde dessa diskussioner ofta i relation till maten. Foraldrars forsta fraga da de
kom och himtade barnen var ofta en friga om hur barnen dtit och hur

matsituationen varit.

For pedagogen Ritva ér det viktigt att ha trevligt i matsituationen. Har man en
lugn och bra stimning si kommer barnen att dta utan att man tjatar om det,
menar Ritva. Om barnen ser att man sjilv gillar maten sd kommer de att prova,
resonerar hon ocksad. Ritva bérjar dirfér ofta med att slicka ner och dimpa
belysningen 1 rummet da det dr dags att dta. Sedan tinder hon lite levande ljus
och f6r ett viskande samtal med barnen om vad de gjort dagen innan. Nu har
Ritva tint bordsljuset och effektfullt fangat barnens uppmirksamhet genom att
blasa ut tindstickan samtidigt som hon behiller 6gonkontakten med barnen.

Barnen sitter tysta och redo f6r matramsa och maltid.
”84a” siger Ritva. ”Nu ska vi dta och ha det tyst och lite mysigt.”

Da rapar Gustav hogt och ljudligt, s kraftfullt att ljuset bldser ut. Detta far alla barnen
att vika sig av skratt och all den mysiga stimningen att fara ut med stearinréken.
Gustav sjunker ihop lite i kroppen och tittar ner, under tiden som Ritva lugnar barnen
och tinder ljuset igen. ”’Sa, siger Ritva ”Nu 4r det tyst och mysigt igen.”

Gustav tittar upp och siger till Ritva ”Vet du... Min Ritva... Att jag har lirt mig att
faktiskt rapa ganska tyst och mysigt. Jag har trdnat pa det.” Ritva sdger skrattande
”Ahh, du dr f6r go du Gustav!” (Filtanteckningar den 3 mars 2006)

Gustav har lirt sig att man bor dimpa sig och kontrollera sig vid matsituationen.
I observationen ovan rakar han rapa, vilket inte 4r ”fint” att géra vid matbordet.
Han vet att han gjort ndgot som han inte borde, han sjunker ihop 1 kroppen och
tittar ner i tallriken. Sa repeterar han Ritvas normsystem, kanske for att han
tycker mycket om Ritva och girna vill gbra henne till lags. Gustav
uppmirksammar sa alla vid bordet pa att han lirt sig Ritvas regler och siger att
han har lirt sig att faktiskt rapa ganska tyst och mysigt. Han kan med andra ord

139



kontrollera sig. Han har trinat pa att dimpa sig, till och med raparna ir tysta och

mysiga nu for tiden.

Sammanfattning

Att dta dr en vardaglig praktik. Den dr en s vanlig rutinsituation att de norm och
normalitetsskapanden som sker hir riskeras att tas for sjilvklara. Ifrdgasittande
av normer i matsituationen, sisom att dta upp och att dta viss mingd mat i viss
ordning, riskerar genom denna normalisering att trivialiseras eller f6rl6jligas.
Samtidigt goérs matsituationen pa forskolan till en praktik som av foérildrar,
forskola och sambhille anvinds som en garant f6r de normer man 6nskar att barn
(och genom dem ett kommande samhille) bor innehalla. Maten i
utbildningsmiljéer handlar pd sa vis inte enbart om att dta eller att dricka, utan

om att skapa specifika subjekt.

Jag har i detta kapitel visat att regler om att dta upp och vad som ska itas ofta ar
omgirdade av maktkamp, inte minst om vem som ska fd bestimma 6ver barns
kroppar. Rent allmint accentuerades i matsituationen pa Ringblomman, en
maktkamp mellan vuxna och barn som riktas bade mot flickor och mot pojkar.
Vid sidan av detta sker ytterligare ndgot. For att fa barn att dta dd de inte vill
anvinder vuxna hot, forl6jliganden, f6rséker locka barnen eller férsoker fi dem
att internalisera normer och sjilva tycka att de dr virda att efterféljas. Vid dessa
tillfallen accentuerades normer om styrka, prestation och storlek eftersom det dr

onskvirt att bli en ”stor och stark” pojke.

Thurén (1996) menar att konsnormer manifesteras i praktiker med olika styrka
och att de dir skapar olika hierarkier. I linje med detta har Connell (2000) visat
att vissa praktiker extra starkt tenderar att skapa idealiserade normer om
pojkighet. Ifrain Connells studie bland dldre pojkar 1 Australiensk
utbildningsmilj6, var idrott en sadan praktik. Min egen studie bland yngre barn
visar att det dr i matsituationen forskolepojkar forvintas prestera for att uppna
ett 6nskat kroppsideal. Matsituationen skapar normer om att pojkar borde vara
stora och starka, med storre kraft 4n ndgon annan situation pa Ringblomman.
Det ér ocksd hir som hierarkier med fokus pa pojkars fysiska kroppar skapas
tydligare 4n annars. D4 normer om styrka och storlek betonades knéts
positionen ”’stor och stark” till pojkar och min och inte till flickor och kvinnor.
Dessutom forvintades man som “stor och stark pojke” prestera genom att dta

for att fa tilltrdde. Detta skapade en press for alla pojkar (och min) i matrummet.
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For dem som redan tillskrivits en statusfylld position som ”stor och stark” gillde
det att uppritthélla denna for att inte “falla ner” i status. F6r dem som tillskrivits
positioner som ”mindre, klenare, tunnare” fanns méjligheter att fa tilltride till en
mer statusfylld position under forutsittning att man presterade. Uppfylldes inte
normerna befann man sig i samma marginaliserade position som tidigare.
Genom normer om styrka, storlek och prestation skapas si positioner som inte
anses ”passa” bland killarna. Positioner sasom litenhet, klenhet, yngre alder och
passivitet utesluts. De gbrs ocksd motsatta till och skapar normaliserade och
idealiserade positioner f6r pojkar och min. Foér det andra accentuerades normer
om att kroppen borde kontrolleras i enlighet med vad som ridknades som ett
“fint” beteende pa forskolan. Hir skulle man kontrollera begir, kontrollera
rérelser och handla i enlighet med “ett trevligt” bordsskick. Jag har 1 detta kapitel
visat att fint och fult beteende accentuerades dd barn brét mot normer om vad
som ansags passa for ett civiliserat upptradande, vilka kopplades till handlingar i
matsituationen. Handlingar som betecknades som idckliga eller som daligt
bordsskick, kopplades vanligen tillbaka till barnens hemférhallanden.

Matsituationen var en praktik didr de ovan nimnda normerna verkade starkt 1
torskolan, men det innebar inte att barn och pedagoger enbart reproducerade
dessa utan att protestera. Avslutningsvis vill jag peka pa just de utmaningar som
skedde vid matsituationerna. Anders protesterar dels genom att siga till, dels
genom ironi Over att alltid behéva smaka pid maten. Gustav forsckte 1 den
inledande observationen ocksa slippa men néjde sig inte enbart med att
protestera utan plockade ocksd upp pedagogernas sitt att fa barnen att dta och
torsokte vinda det till sin egen férdel. Jag vill ocksa peka pa att normer om hur
styrka uppnds forstas pa olika sitt i olika dldrar. De yngsta barnen pa férskolan
menar att styrka kommer automatiskt med 6kad alder, de lite dldre barnen borjar
koppla styrka till att dta viss mat eller till trining. ”Att trina” betyder att gbra en
organiserad fritidsaktivitet, sisom pianolektioner, simskola eller ballett, eftersom
dessa aktiviteter var reserverade for barn som fyllt 5 ar. Alder blir pa si vis en
markor for att aktiviteten handlar om att uppna normer om styrka. Alder som
markor var ocksa nirvarande da flickor och pojkar férhandlade tilltrade till leken,

vilket kommer att behandlas i ndsta kapitel.
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KAPITEL 7

FORHANDLING OM POJKIGHET VID TILLTRADET TILL
LEKEN

I tidigare kapitel har jag beskrivit hur normer om hur pojkighet har manifesterats
och férhandlats i olika rum. I detta och i nista kapitel kommer vi att kliva
nirmare in nagra av dessa — niamligen i de rum barn férhandlar fram i leken. I
detta kapitel kommer jag att fortsitta anvinda mig av Thuréns begrepp om
normers styrka och diskutera tvd sammanhang di pojkighet accentueras
respektive ges mindre relevans, nimligen vid exkludering och inkludering. Jag
har i tidigare kapitel beskrivit att barn tillskrivs positioner med olika status. I
detta kapite]l kommer jag dven att fortsitta att diskutera lekstatus och barns
mojligheter att genom den position de ges eller intar férhandla sig till tilltrdde,
inflytande och méijlighet att férindra innehdll och normer i leken.

Normer, sisom hur flickor och pojkar férvintades vara eller se ut, provades ofta
genom lek. Lek ska i detta sammanhang inte enbart ses som ett positivt tillstaind
dir barn glémmer tid och rum i rollekar. Lek innehaller dven makt, inklude-
ring/exkludering och upprittande av hierarkier och dikotoma kategorier mellan
olika dldrar, olika kon eller mellan olika pojkigheter. For att beskriva hur
forskolebarn och yngre skolbarn lir sig kénsnormer féreslair Thorne (1993)
begreppet “gender play”. For Thorne omfattar detta begrepp tva aspekter. Dels
de processer och de rum i vilka barn lir sig ”gender”, ett “lekrum”. Dels att
, ett

synsitt som har beréringspunkter med denna studies forstielse av barns koéns-

>

”gender” av Thorne ses som upprepade handlingar och normer, som ”play’

skapanden som performativa.

Hur normer om pojkighet ges relevans: Inkluderings-
och exkluderinsprocessers betydelse

Leken var fylld av en rad férhandlingar som formade forutsittningarna och
innehallet i leken. Ofta gavs erbjudanden om nya hindelseférlopp som kunde
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godtas, diskuteras eller forkastas av 6vriga deltagare. Vanligt var att inflytande
och rollférdelning férhandlades; vem som passade till vad och vad som borde
hinda i en given situation. Genom dessa férhandlingar skapades och
omskapades de sociala rum i vilka barnen befann sig da de lekte. I denna studie
fanns, liksom i1 Thornes (1993) och Andersson och Kampmanns studier (1996),
tva kritiska moment di dessa “lekrum” skapades och omskapades, nimligen
tilltrade och inflytande. 1 t6ljande avsnitt behandlas det fOrsta av dessa kritiska
moment — tilltrade. Hir belyses édven tilltridets betydelse for vilka

subjektspositioner som kommer att erbjudas barnen.

Tilltrade och subjektskapande

Eftersom subjektskapande sker genom sociala relationer handlar barns vanliga
friga om att ”fi vara med” om ndgonting oerhért fundamentalt, nimligen om
sjilva méjligheten att kunna bli till som subjekt.

Att fa tilltride till en viss gruppering, eller att som grupp ge tilltride, innebar f6r
barnen att komma Gverens om innehéll och rollférdelning i de “lekrum” barnen
deltog i. I dessa foérhandlingar ingick ocksd makt och normalitet. Ett exempel pa
hur dessa makt- och normalitetsaspekter kunde komma till uttryck var
térhandlingar mellan barnen om vem som egentligen passade i en viss lek. 1
nedanstiende observation méter vi Emil och Jennifer som leker tillsammans da
Tony fragar om han far vara med. Tony har svart att fa tilltride till ndgon
lekgemenskap och gar runt, runt bland 6vriga barn fér att férsoka fa niagon att
leka med. Tony uppmirksammar att Emil, liksom han sjilv, har ett piratmirke pa
sin tréja. Han sdger till Emil att komma ut till honom och att det dr bittre att de
tva leker nu nir de bada tva ér fricka piratkillar:

Tony kliver in i rummet, tar 6gonkontakt med Emil och sdger att inne i dockvran ar
det ju tontigt, eller hur? Men Emil kommer inte med Tony, utan fortsitter att leka med
Jennifer. Tony sidger dé till honom, med hégre r6st, att komma med honom ut i stillet
och leka nagot annat. Han gir lingre in i rummet och tar tag i Emil och drar honom i
armen. Men Emil sliter sig 16s, backar tillbaka och siger att han vill vara kvar och att
han inte alls tycker att det 4r tontigt och nu vill han fortsitta sin lek med bebisarna som
han och Jennifer haller pa att leka. Tony gar fram mot Emil igen och foreslar att de tvd
ska gbra en piratlik inne i dockvrin i stillet om Emil nu vill vara ddr. S4 stinger han
dérren om sig och de tvd andra barnen och hoppar in i rummet med lite faktrérelser
och sdger igen till Emil att dom tva var fricka piratkillar.
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Da tar Jennifer ett par steg fram mot Tony och sidger med skirpa i résten att hon tror
att hennes och Emils bebisar blir ridda av massa piratlekar. Hon sitter hinderna i
sidan och siger att inga pirater ska vara i dockvrdn eftersom alla bara gapar och skriker
da och det gillar inte hon och inte heller Emil.

Tony sitter ocksd hinderna i sidan och héjer rosten mot Emil som stédr intill Jennifer

och fragar varfér Emil déd 4r en piratkille om han nu inte gillar pirater?

Emil tittar ner pd sin tréja med piratmirke och sdger att i denna leken var han en
pappa pirat som var som en vanlig pappa som var med sin bebis. Han tar ett steg fram
mot Tony med hinderna i sidan och héjer rsten och siger att alla skrikpirater fir vara
ute i lekhallen, han och Jennifer vill vara lite ifred i dockvrin med sin lek. Jennifer
kommer fram och puttar Tony ut mot dérren medan hon siger till Tony att hon och
Emil vill leka lite lugnt och att Tony kan gi ut.

Tony skriker efter Emil att en riktig liten mes dr han som leker med dockor och tjejer
och ingen pirat alls fast han nu tror det i den dér tréjan. Han slinger igen dérren och
skriker att fattigt 4r det, fattigt. Men aldrig mer ska Emil fi komma hem till honom och
spela hans feta spel, aldrig mer ska han fi komma pa hans kalas. Han gar ihopkrupen
ut till pedagogerna som sitter i matrummet och siger att det ar orittvist f6r han far inte
vara med i leken. (Filtanteckningar den 31 januari 2006)

I denna situation sker férhandlingar i relation till kén, pojkighet och status, vilka
alla har relevans f6r min fortsatta framstillning om deltagande. For det forsta
aktualiseras normer om kon eftersom konsskillnad upprittas och férhandlas da
uteslutning sker. Inledningsvis leker Emil och Jennifer tillsammans i en
gemenskap dir konsskillnad, dem emellan, dr underordnat. Da Tony inte far
tilltrade till leken i dockvrin, férsoker han forhandla sig till en gemenskap
utanfér detta rum med Emil. Han forsoker att skapa en tillfillig gemenskap
mellan sig sjilv och Emil genom argumentet att de bada ar fricka piratkillar.
Denna indirekta pojkighet ska pa si vis binda dem samman och exkludera
Jennifer.

Moijligen forsoker Tony hitta ett sdtt att bli inkluderad i leken och viljer att
forsoka utesluta Jennifer — och darmed accentuera kon - snarare dn att friga om
han sjilv far lov att vara med i den lek som pagar. Varfor detta sker dr svart att
svara pd, mojligen dr det sd att Tony har tidigare erfarenheter exkludering eller
kanske vill han enbart leka med Emil. Det som sker dr att Tony vill skapa ett
band mellan sig och Emil som inte inkluderar Jennifer. Det han viljer dr de
tréjor med Pirates of the Carabian tryck som de bada har. Det verkar som att
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han menar att kliderna symboliserar att bade han sjilv och Emil betecknas som

killar — vilket exkluderar Jennifer (som inte heller fir ndgon invit om tilltride).

For det andra aktualiseras normer om pojkighet och normalitet. Emil accepterar
inte inviten om tilltrdde i ett annat rum tillsammans med Tony, han vill fortsitta
med sin lek i dockvran. Tony forsOker dterigen att fa vara med i dockvran och
fortsitter sin tidigare argumentation om att det dr han sjilv och Emil som hor
thop. Han férs6ker 6vertala Emil om att leka en annan lek didr han sjilv ér
inkluderad, nimligen en frick piratkillelek”. Da Emil, understédd av Jennifer
som riskerar att bli utesluten, vigrar dven detta stiller Tony fragor om vad Emil
egentligen 4r fOr typ av pirat. Emil menar att han 4r bade en pirat och en pappa,
en position som inte gjordes mojlig av Tony di han inledningsvis frigade om
han fick vara med. For vissa barn i gruppen blir det enklare géra handlingar som
inte kopplas till "typisk pojkighet”. Emil vidhiller en gemenskap med Jenny dar
konsskillnad eller typisk pojkighet blir underordnat deras vinskap, denna innebir
dock att Tony utesluts.

Detta dr en komplex situation och flera av de teman som behandlas i den
aterkommer i1 andra sammanhang och observationer. Ett av dessa dr hur de
processer skapas som accentuerar kon eller pojkighet. Ett annat dr vilka
processer som gor det mojligt att kén och pojkighet gérs mer eller mindre
relevant. Hur dessa bryts mot andra normsystem da kategorier som flickor,

pojkar och barn skapas, ir ett tredje.

Figurer och markorer for status och tilltrade

Normer om status aktualiseras i observationen. Da Tony utesluts ifran leken
skriker han att det dr “fattigt” och att Emil och Jenny minsann inte ska fa
komma pa hans kalas eller komma hem till honom och spela hans ”feta” spel.”
Att fa lov att komma hem och leka hos en kompis efter férskolan eller att bli
bjuden pd kalas hade i sig hog status. Att som Tony anvinda sig av markorer
sasom Spiderman eller Batman mairken liksom statusfyllda saker saisom dataspel,
filmer eller populira leksaker for att férhandla sig in i leken var vanligt

férekommande, inte minst bland de barn som sillan gavs tilltride. D4 studien

3 Begreppen “fattigt” och “fett” anvindes ibland av de ildre barnen pa férskolan. I de fall da barnen anvinde
“fattigt” sd betydde det att nagot var riktigt daligt. “Fett” ddremot var nagonting riktigt bra, och anvindes ofta
om saker som gav status.
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genomfordes var dockor kodade f6r pojkar respektive flickor, si kallade

”gubbat” och “’bratz”, populira. Gustav berittar om “gubbarnas” funktion:

Gustav sidger att det dr ddligt att det inte 4r sd mycket action nir man leker med
gubbarna. Han berittar att det heter ju ”Action man” och pa reklamen ser det ut att
vara mycket action. Men nir man leker dr det inte alltid sa mycket action precis, sirskilt
inte om man leker ensam. Fast det dr ju roligt, men inte si mycket som man tror nir
man ser reklamen. Gustav siger att gubbarna dndd kan vara bra att ha eftersom han
alltid far ndgon att leka med om han har med sig dem eftersom ménga av barnen girna
vill leka med hans gubbar. Om han inte tar med sig dem sé vill inte alltid barnen leka,
men om han har med Ninjagubbarna sa vill alltid ndgon vara med. (Filtanteckningar
den 4 oktober 2005)

Gustav hade svirt att fa vara med och leka, men dd han har gubbarna med sig
blir det betydligt littare att fa tilltride till leken. Det som var mest populdrt var
det som av barnen kallades “det frickaste”. En dag, di jag for pa tal att det
verkar vixla vilka “gubbar” som barnen tar med sig, berittade Irma hur man

som barn vet vad som tillhér denna kategori:

Irma blir irriterad pa mig for att jag verkar veta si lite om vad som ir frickt och hur
det fungerar med gubbar och status pa forskolan. Hon berittar att forut var det
Batman som var den frickaste gubben, sedan blev det Spiderman, sedan Turtles och
sedan Pirater. Nir jag fragar hur man kan veta detta sd verkar hon bli dnnu tréttare pa
min okunskap och berittar att det ser man ju pa reklamen och pa leksakskatalogerna
vilka som dr de frickaste. P4 frigan om alla gillar eller har de som dr frickast, svarar
Irma att man kan gilla andra gubbar 4n de som ér frickast. Hon sjilv gillar till exempel
mest Ninja nir hon vill leka det med Kalle och Bratz da hon vill leka balett med Anna.
(Faltanteckningar den 21 oktober 2005)

Allra mest beroende av att anvinda sig av dessa markorer f6r populatitet var de
barn som hade svért att ta sig in i leken. Att ta med “ritt” saker skapade ett
generellt monster pa forskolorna. Det barnen fatt 1 uppgift ifrin foérskolan att ta
med, eller sjilva tog med hemifrin — sdsom exempelvis 6rngott till vilan, leksaker
tor att visa pd leksakssamlingen, filmer till filmtajm pa fredagar och
gymnastikkldder — var betydligt mer kénskodade dn det material som fanns att
tillgd pa forskolan. De delade ocksa in barnen i olika kategorier utifran status,
dels 1 en statusfylld grupp som tog med kommersiella saker som positionerades
som “fricka”, dels en grupp barn som inte gavs statusfyllda positioner genom att
de féremail de tog med inte tillskrevs ”frickhet”.

147



Vissa barn hade litt att fi tilltrdde till ”lekrum”, trots att de inte hade med
“fricka” leksaker, eftersom de hade hog lekstatus. Ett exempel pa detta dr Emil
som hade vinner i de flesta grupperingar. Varje dag fanns det flera flickor och
pojkar 1 gruppen som vintade pa att han skulle komma till férskolan eftersom
det blev si roliga lekar med honom. En orsak till detta kunde vara att Emil ofta
intog en foérhandlande position da det uppstod meningsskiljaktigheter. Emil

beskriver hur han och hans bista vin Jennifer kommer Gverens i leken:

”Jag tycker om att leka med Jennifer, vi dr bra kompisar. Det ér roligt med henne, vi
leker roliga saker och brakar aldrig. Om vi tycker olika sd pratar vi lite sahér att hur
ville du d4? Kanske Jennifer sidger och sa berittar jag det. Hur ville du dar» Siger jag till
henne och sa berittar hon det. Sa gor vi lite av mitt och lite av Jennifers. Jag dr en bra
kompis mot Jennifer. Det blir roliga lekar om vi leker.” (Filtanteckningar den 21
oktober 2005)

Emil och Jenny har funnit ett sitt att bestimma tillsammans som gor att de har
fa konflikter som de inte sjilva kan 16sa genom att prata. F6r Emil och Jenny,
liksom for de flesta av barnen pad forskolan, var det enkelt att slinka in i en lek
liksom att byta emellan lekarna. Strax innan de sprang in i en ny gemenskap
kunde de friga vad de lekte och om de fick vara med och sillan var det problem
tor dessa barn att fa tilltride. Status bland barnen kunde pa si vis ges genom
positioner som relaterade till lekkompetens liksom genom statusfyllda artefakter.
(Ytterligare ett sitt var genom alder, vilket kommer att behandlas senare).

For de barn som dnnu inte lirt sig att férhandla, kunde det bli problematiskt att
fa tilltrdde till leken. Svarast att ta sig in 1 lekgemenskapen hade de som var pa
torskolan kortare tid dn 6vriga barn, 3 timmar per dag, vilket innebar att de
sillan hann vara med pa samling och aldrig pa lunch eller frukost. Sdrskilt svart
blev det om dessa barn ocksd var tystlitna med fOrsiktiga rorelser och dirfor
vickte liten uppmarksamhet. 1 f6ljande observation forséker Sven ta sig i en lek

dir Gustav och Jonny reparerar cyklar:

Gustav och Jonny leker att de repareras sina cyklar. Sven stir bredvid och tittar
omvixlande in i staketet och pd pojkarna som leker. Han gir sakta ndrmare tills han

stdr helt intill barnen, men ingen av dem uppmarksammar Sven.

”Vi hiller pa bensin hir”, siger Gustav. ”’Jajjamin”, svarar Jonny och hiller geggamojja
over “tanken”. "Hir kommer fin bensin Gustav!” Gustav kér sin cykel ndrmare och
baxar upp nya lerfyllda spinner som de hjilps 4t att greppa tag i och hilla ut 6ver
cykeln. ”Hall 1 hir sa blir det fin — fina grejer”, siager Gustav.
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Nir Gustav ska hilla sd héjer han armbdgen och r6r vid Sven som stir bakom, men
han uppmirksammar honom indi inte. Sven flyttar sig en liten bit och ligger en hand
pé “bensintanken” for att nirma sig leken, Men varken Gustav eller Jesper tar notis om
honom. Efter en halv timma gir Sven ddrifrdn och strévar runt garden i stillet, men
fortfarande utan att tilltalas eller utan att tilltala nagon. Tva timmar senare ber en av
pedagogerna Sven att siga till 6vriga att det dr stidning, vilket han glatt gér. Och det dr
forsta gingen jag under leken pd forskolan hér honom tala till nigot av barnen.
(Faltanteckningar den 16 november 2005)

Barn vars handlingar var tysta, forsiktiga och ligmilda kunde, sisom Sven,
placera sig intill lekar som pagick i hopp om att niagon skulle uppmirksamma
dem och inkludera dem, vilket sillan intraffade. I Svens fall var det sd att han
sillan fragade om han fick lov att vara med, vilket f6r barnen i studien ofta var
en nyckelfras for intride i grupperingar. Det han i stillet gbr ér att han placerar
sig intill ndgra barn, méjligen 1 hopp om att de ska invitera honom i leken. Men
detta sker sillan. Vanligtvis har de édldre flickorna och pojkarna i gruppen hogre
status 1 barngruppen, men inget av barnen riknar in Sven bland de 4ldre barnen
di jag ber dem beritta vilka de ”stora barnen” pid foérskolan dr. Ingen siger
ndgonsin ett ont ord om Sven, till skillnad ifran Tony eller Gustav som flera av
barnen tillskriver utatagerande och dominerande handlingar. Barnen siger sillan
ndgot alls om Sven, han verkar i det ndrmaste vara osynlig i gruppen. Hans sitt
att forhandla tilltride till grupper sker ocksa till storsta delen genom en ordlds
och stillsam rérelsekommunikation som inte nar fram till 6vriga barn. Eftersom
kontaktférsdken inte blir synliga f6r dem som de ér avsedda 61, far det effekten
att tilltrdde sillan blir mojligt. De strategier som Sven respektive Tony i
observationerna ovan anvinder for att fi tilltrdde till barnens gemenskaper pa
forskolan ser olika ut. Gemensamt f6r bada dr att de ofta misslyckas.

Det finns dock en plats dir Sven har ldttare att bli sedd av de andra barnen,
nimligen i datah6rnan. Datahdrnan pa avdelning Ringblomman var placerad 1
lekhallen, strax intill samlingsringen. Den bestod av ett stort bord med flera
stolar placerade pa rad framfdr dataskdrmen. Hir sitter nu Sven ensam och
spelar med ryggen mot barnens lekar. Dataspel var dock nagot som intresserade
flera barn i gruppen. Dataskdrmens placering — blickande ut mot lekhallen —
gjorde att barnen i lekhallen sig spelen ifrdn sina lekar. Gustav kommer och
sitter sig bredvid Sven som l6ser en matematikuppgift.

”Vilka svara mattegrejer du kan Sven!” siger Gustav. Sven vinder sig mot Gustav och
ser honom i 6gonen och siger jag kan lira dig detta, det ir jittelitt. Jag har spelat
detta spelet flera ginger.” Gustav vinder sig ut mot lekhallen dar andra barn leker och
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ropar till dem att komma till Sven och honom sjilv. ”Kom ni dir borta och kolla”,
sidger han, ”Sven kan géra jittesvara mattegrejer hir pd detta spelet. Han gbr svirare

grejer dn min storebrorsa som gér i tvaan!”

Tony kommer springande och sitter sig intill Sven fér att se pa hans utrikningar pa
datorn. ’Val” siger Tony, ”jag visste inte att han kunde det, han siger ju aldrig nit. Nar

Ia:

vi riknar killar och tjejer pd samlingen sa siger du ju aldrig att du vill det Sven!” Sven

vinder sig mot skidrmen och siger lite tyst, ”nej... da ir jag hemma...” Tony flyttar sig
nirmare och pekar pa skidrmen. "Hur gjorde du det? Kan du visa mig ocksd? Jag kan
nog ocksé lira mig detta svira om jag trdnar hir som du har gjort Sven!” Sven vinder
sig mot Tony, pekar pi skirmen och siger “kolla hir di, man gir in dir och si riknar
man pa pironen.” (Filtanteckningar den 2 november 2006)

Datah6rnan dr en av de fa platser dir Sven uppmirksammas av de andra barnen
och datahdérnan dr ocksd en plats dit de barn som inte har nigon att leka med f6r
tillfillet séker sig. Hir lekte barnen konsblandat och éldersblandat. Fokus dr
riktat mot att 16sa en gemensam uppgift, vilket innebar att dlders och
konsgrinser fick mindre betydelse. De barn som har spelat spelen ofta, ges mer
inflytande vid datah6érnan. Sven, som inte har ndgot inflytande alls i andra lekar
pé forskolan, far hir visa de andra barnen hur man ska géra eftersom han kan
mycket om de pedagogiska spel som spelas hir. Thorne (1993) menar att ett sitt
att arbeta for att férindra stereotypa kénsmonster, dr att skapa gemensamma
projekt 6ver dlders och kénsgrinser, vilket observationen ovan ocksi ger uttryck
for. Ytterligare en aspekt ir att det barn som vanligtvis dr marginaliserat hir ges

tillfille att lira Gvriga nagot de ér intresserade av.>

Sammanfattning

Jag har diskuterat olika aspekter av den situation dd barn gbrs extra utsatta for
granskning i de lekrum som férhandlas fram av barnen pa forskolan, nimligen
tilltradet till leken. Hir foérhandlas inflytande och rollférdelning, vem som
“passar” och vad som “borde” hinda. Jag vill hir lyfta upp ett par saker som
relaterar till lekstatus och diskutera dem ytterligare.

De barn som ges lekstatus i barngruppen pa férskolan, har litt att fa tilltride till
lekrum tillsammans med andra. Det 4r ocksd dessa barn, med sitt nit av vin-

5 For de barn som ibland ville leka for sig sjilva fanns méjligheter att dra sig undan och géra detta. Sven dr dock
ett exempel pa ett barn som girna ville vara med, men som sillan uppirksammades och inte sjilv kunde ta sig in i
leken.
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skapsrelationer runt sig, som har stérst mojligheter att lyckas préva och omfér-
handla stereotypa kons- eller alderspositioner utan att bli marginaliserade. Dessa
flickor och pojkar beskrevs som ”bra kompisar” och som personer som fixade
“roliga lekar” — faktorer som ansdgs viktiga fOr att fa vinner. I dessa lekar
behovde inte alla tyckta lika, tvirtom var detta séllan fallet 4ven om det f6rekom.
Det var sittet att handskas med de meningsskiljaktigheter som uppstod genom
att kunna férhandla som var centralt. Ofta beskrevs detta som att kunna “prata
med munnen istéllet for att slass”. Att kunna kontrollera aggressivitet, ha ett ut-
vecklat spriak och att kunna férhandla blev didrmed en viktig kunskap for att ges
status och fa tilltrade till leken.

”Trikiga” lekar, definierades av flickor och pojkar som de som ofta bréts av
konflikter och som dven kunde innehdlla véld eller okontrollerad aggressivitet.
Personer som ansags fororsaka “trakiga lekar” hade svirt att fa tilltride, de gavs

lag status i leken och hade 6verlag fi vinner pa forskolan.

Om man ges tilltride eller inte och vilket inflytande och lekposition man ges,
beror pa vilken status barn ges. En av studiens undersokningsfragor handlar om
vilken roll inkluderings- och exkluderingsprocesser har f6r pojkighetsskapanden.
I detta kapitel har jag visat pa att dessa processer aktiveras da tilltride och
lekpositioner i barns lekrum férhandlas mellan barnen. D4 barn exkluderas sker
detta genom att barnen upprittar markérer som skiljer ut den person som inte
tir lov att delta. Da barn férscker att forhandla sig in i leken upprittar de
markorer som binder dem samman med dem som ingar i leken. I studien var
dessa forhandlingar vid tilltrddet till barns lekrum ett av de tillfillen da
koénsnormer och aldersnormer accentuerades allra starkast, men ocksa ett tillfille
dé barn tenderade att omférhandla kén och dlder f6r att forsoka fa tilltrdde till
en lek. Detta kommer att fortsitta att diskuteras i nista kapitel som behandlar

torhandling av kon, pojkighet och édlder i férskolebarnens lekrum.
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KAPITEL 8

FORHANDLING AV NORMER OM ALDER OCH KON

Vi ska nu kliva in till de lekar som pagir. Pa de férskolor jag beskte fanns fi
fasta grupperingar mellan barnen. Det var snarare sd att barnen rérde sig mellan
olika gemenskaper. De kunde ibland leka i flera timmar i en konstellation men
ocksa byta och bara stanna i ndgra minuter och byta till en annan om leken inte
blev rolig. Som jag tidigare beskrev, hade de flesta barnen vinner och blev
insldppta i de flesta lekar och aktiviteter som pagick bland barnen pa férskolan.
Ur ett nitverk av méjliga konstellationer bildades olika ”lekrum” dir olika
deltagare ingick. D4 barnen lekte tillsammans kunde de markera att just de hérde
samman exempelvis med hjilp av vissa ord, med 6gonkontakt, sittet att f6rhélla
kropparna i rummet till varandra samt genom att upprepa varandras meningar.
Anders och Emil i f6ljande observation, ir ett exempel pd detta:

”Kom vi dker med bilarna hir kompis”, siger Emil till Anders. ”Ja, kompis”, svarar
Anders. ”Ahh, jag ramlar rakt ner”, ropar Emil. ”Ahh, jag hjilper dig kompis, jag tog
dig till doktorn, det var hir vid denna lilla hyllan”, svarar Anders. ’Ja, det var hir vid
denna lilla hyllan da”, siger Emil. (Faltanteckningar, den 6 oktober 2005)

Genom att upprepa handlingar och meningar skapas en gemenskap — ett eget
rum — f6r Anders och Emil. Denna fortgir sa linge leken f6rs framat och
fungerar dem emellan eller tills det kommer in ett nytt barn som vill ha tilltride
till leken. D4 individer skiftade startade nya férhandlingar om positioner i leken,
vem som nu skulle bestimma, osv. Att individerna i ”lekrummen” ofta skiftade
berodde pa att de flesta barnen gavs tilltrdde till lekarna pa forskolan. De yngre
barnen stannade ofta lite kortare stunder i ndgon lek, sprang ivig, upptickte en
ny spannande lek och férhandlade tilltride ddr tills de tréttnade och aterigen
sprang ut. Ibland var det en lek i sig f6r de yngre barnen att bara springa runt,
tillsammans med andra eller ensamma mellan lekar. Bland de dldre barnen fanns
det barn som uteslots efter en kort stund i barnens lekar och som fick gi runt

och friga om tilltride om och om igen.
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Individerna i ett visst lekrum kunde skifta, men vissa teman i lekrummen
aterkom stindigt. Dessa teman handlade om att ha ett gemensamt projekt 6ver
alders- och konsgrinser, om alder och om att uppritta tva kategorier i jageleken i

form av ”de goda och de ondas lag”.

Gemensamma projekt och vanskap 6ver alders- och
konsgranser

Detta avsnitt kommer att behandla ett tema i barns lekrum, dar dlder och
kénsnormer tonades ner. I féljande observation uppticker Gustav en ekorre i
dungen utanfor staketet och kastar ut en tallrik med latsasmat till den. Att sedan
fa in tallriken igen blir ett problem, sirskilt eftersom det dr absolut férbjudet att
klittra 6ver forskolans tva meter hoga staket. Kanske att man dndéa kan lyckas
om man tar en pinne mellan staketets 6glor och pillar in tallriken tillrdckligt nira
for att na den? Gustav ropar efter “ndgra som dr starka” for att fa hjalp och Irma

kommer till undsittning:

Irma har hort Gustav ropa efter starka barn. Hon uppticker skilen utanfdr staketet
och pinnen intill komposten. Hon tar och petar med pinnen nerifrdn och far pa sd vis
tag i 6rat pa skélen och kan dra den in till staketkanten. Flera av barnen runtomkring
blir intresserade och kommer f6r att hjilpa till. ”’Vi kan hjilpa dig Irma”, sdger Josef.
”Vi ir ocksd starka och kan bira méinga tunga pinnar.” Josef kommer slipande pi en
kraftig gren som han puttar in under metallstaketstes 6glor sd att de buktar upp. Det
blir nu ldttare att komma 4t skdlen pa utsidan. Gustav slinger sig ner pa marken och
pillar med sin pinne for att fa ut skélen tillsammans med Irma och Josef . Barnen deltar
alla i att f in skalen, de blir svettiga och Gustav kastar av sig sin mdssa och sina vantar
medan han siger att ’det var vi som var fixarna, vi var dom som fixade alla uppdrag.”
(Filtanteckningar den 16 mars 2006)

Jag har tidigare beskrivit rum dir kén och édlder gavs relevans, sisom dd barn
térhandlade tilltride och det skedde en exkludering eller en marginalisering av
ndgot barn som inte ansags passa. Vid sidan av detta, fanns flera lekrum som
barn upprittade och deltog i, dir koéns- eller dldersuppdelning inte blev viktigt.
Snarare var det innehéllet i leken och att deltagande flickor och pojkar var bra pa
att “’leka roliga lekar” som gavs relevans. I dessa lekrum kunde dven pedagogerna
delta. Tommy kunde exempelvis bygga lego tillsammans med barnen under
avslappnade och vinskapliga former, Hanna busade girna med barnen och lekte
lekar ddr man hirmade varandras tokiga miner och Eva och Annica kunde gi in
med liv och lust i gémmelekar tillsammans med barnen pa girden eller i skogen.
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De normer som barn anser skapar “’roliga lekar” och att vara ”en bra kompis”
handlar om rittvisa, inflytande och delaktighet, att mdna om varandras vil,
kreativitet och humor. Da de foljer dessa normer kommer grinser mellan alder
eller kon att fi mindre betydelse for flickor, pojkar, kvinnor, min, barn och

vuxna.

Parallellt med dessa ”lekrum” ddr kén, normer om pojkighet och alder tonades
ner upprittades ocksd de dir normer om ”riktiga pojkar” och “stora barn” ac-
centuerades. Tidigare forskning har ofta beskrivit flickor och pojkars lekar pa
forskolan som en milj6 dar flickor upprittar lekrum dir endast flickor ges till-
tride och dir pojkar upprittar lekrum endast £6r pojkar. Davies (2002) beskriver
ifran sin undersékning av flickor och pojkars kénsskapanden pa australiensiska
torskolor, dessa konssegregerade lekrum. Dessutom, skriver Davies, genomfor
pojkarna rider in till flickornas ’territorium” for att forséka tillskansa sig saker
ifran flickornas lekar eller f6r att dominera och hota flickorna. I en studie ifrin
svenska forskolor, visar Arleman- Hagsér och Pramling- Samuelsson (2009) pa
ndgot annorlunda monster. Forfattarna pekar pa fyra teman vad giller kén som
barnen foérhandlade 1 sina lekar: Sirskiljande, bestindighet, gemenskap och
overskridande. 1 ett sirskiljande tema stod pojkar i fokus, flickorna
osynliggjordes och forfattarna menar att hir gérs maskulinitet till redskap och
norm. Bestindighet handlade om stereotypa méten och lekar dir flickorna var
de som upprittholl reglerna. Temat gemenskap handlade om delade méten och
hjilpsamhet och ett Overskridande tema om omtolkande ageranden. Flera

kénsmonster existerar alltsd samtidigt.

Att lekrummen pa férskolan innehaller en komplexitet vad giller konsmonster dr
tydligt d4ven 1 denna studie. Rummen pa férskolan Ringblomman, innehdll inte
alltid samma individer och flickor och pojkar gick emellan de lekrum som
bildades. Det skapades sillan uppdelade omraden for flickor respektive pojkar
eller for barn i olika dldrar under barnens lek. Diremot kunde normer om
konsskillnad eller aldersskillnad accentueras 1 de lekar som pagick. Normer
gjordes pa sa vis relevanta i specifika sociala rum och var inte lasta till fysiska
platser eller till fysiska personer. Den absolut vanligaste anledningen till att kon,
konsskillnad och alder accentuerades var att nidgot barn vigrades tilltride eller
skulle uteslutas. Normer barnen ansdg skapade skillnad anvindes i dessa
situationer for att motivera uteslutning eller tilltrade, vilket exemplet med Tony
som vigrades tilltride till Emil och Jennys lek, liksom Tonys sitt att forséka

exkludera Jenny visade.
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I de lekrum dir dlder och kén upprittades blev det svarare f6r barn som inte
uppfyllde normer om alder eller kén att fa tilltride. Detta innebar dock inte att
dessa rum var stingda fo6r barn som vid tilltridet inte ansdgs passa’. Det
innebar snarare att kon och dlder uppmirksammades och dirfér blev viktigt att
torhandla bland barnen. Barn som var duktiga pd att férhandla, som exempelvis
Trine, Lisa eller Ville, kunde trots ligre alder férhandla sig in i lekrum dir ”de
stora barnen” eller barn av motsatt koén, hade storre inflytande. Ett exempel pa
detta dr da Lisa forhandlar sig in i Batmanleken med sina rosa klider, ett annat
da Ville forhandlar sig till en mammaposition i leken. Noteras bor att da
pojkighet gavs relevans, upprittades, provades och omférhandlades dessa
normer av bade flickor och pojkar. Tidigare forskning har tenderat att fokusera
hur flickor praktiserar flickighet och pojkar praktiserar pojkighet. Nordberg
(2004) menar att det varit betydligt vanligare att beskriva hur pojkar tar avstind
ifran det som anses vara kvinnligt 4n att diskutera hur pojkar ocksa nirmar sig
och praktiserar positioner som kodas “flickiga”. Detta, menar hon, giller ocksa
hur flickor praktiserar pojkighet. Med utgangspunkt i en studie av manliga
torskollarare exemplifierar Nordberg (2005) hur samma manliga pedagog kunde
vara positiv till vissa positioner vilka kodades feminina, som exempelvis
omvirdnad, samtidigt som de tog avstind ifrin andra positioner som kopplades
till femininitet, omanlighet och homosexualitet. Det kan siledes ses som att bade
kvinnor, min, flickor och pojkar anvinder sig av olika subjektspositioner da

konsidentitet konstrueras, nigot som ocksd poingteras av Sedgwick (1990).

Upprattande av dikotoma positioner mellan onda
och goda laget

Ett vanligt sitt f6r barnen att uppritta grinser, inte minst nir de lekte utomhus,
var genom olika jagelekar. Den mest populira jageleken under mitt fOrsta ar pa
Ringblomman var mellan ”de onda och de godas lag”. I denna lek férhandlades
vilka som skulle 4 ingd i det statusfyllda ”goda laget”, en stindigt dtetkommande
torhandling mellan barn som lekte hjiltelekar. I foljande episod har ndgra av
pojkarna himtat var sin handduk, knyter dem som Batmanmantlar och bérjar

diskutera:

Kalle sdger till barnen att han i alla fall var en superhjilte. Emil svarar att han i alla fall
var Batman och om inte Kalle ocksi var det si var de tvd inte samma for
Superhyjiltarna och Batman var inte i samma klass. Man ser dem aldrig i samma klass i

filmer. Kalle tittar pa sin dldre kompis och sdger att han kanske kunde vara Batman
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ocksd di si att de tva kom med i samma lag. Han hoppar runt lite i karatestillning och
ropar ”Anish, Anish” och siger sedan att det passar bra, han kan vara Batman. Kalle
far syn pad Emils strumpor och siger att egentligen sa kanske det hade passat battre att
Emil var Spiderman, f6r han har ju sina Spiderman strumpor. Emil suckar och siger
till Kalle att det passar ju inte heller bra om de tva ska vara ihop. Spindelmannen gir
inte heller i samma klass som Batman. Killarna kommer 6verens om att de bida ska
vara Batman och att de ska vara i det goda laget. Kalle tittar ut Gver de andra barnen
och fragar Emil vilka de ska ta med i det onda laget, de mdste ju ha ndgra att jaga. Emil
tycker att Tony och Gustav hade passat bra att ha i det onda laget fér dom var
dummast av alla. ”Brékiga dr dom”, sdger Emil, ”’dom héller pa sa froken fir tinnitus.
Dom passar bra att strida mot.” Det tycker Kalle ocksa passar bra, varpd han féreslar

att de ska smyga sig pa dom onda och férsvara sig mot dom, “adish, adish!”

Emil och Kalle springer bort till Tony och kor lite ldtsaskarate mot honom. En del slag
triffar honom lite 16st pd armen. Tony vinder sig om och frigar med hog rost vad
dom gor egentligen och om dom kanske vill ha en smalll Emil och Kalle backar och
sdger 4t Tony att ta det lugnt, det var ju bara en lek. Dom édr med i Batmans goda lag
och han dr med i tjuvarna och dom ondas. Men Tony later sig inte lugnas av detta utan
skriker att de bdda bara kan ligga av. Varfér ska han alltid vara i dom ondas lag? Emil
sdger att det inte finns plats 1 det goda laget och det onda laget passar bra f6r honom.
Om han vill vara med sé far han vara med Gustav i tjuvarnas lag. (Filtanteckningar den
28 oktober 2005)

For att ”passa” bland de goda Batminnen blev det viktigt att ha hog lekstatus.
Detta innebar kunskaper sisom att kontrollera sig, att inte bestimma f6r mycket,
att kunna férhandla, att uttrycka sig verbalt och att vara kreativ. I ”det goda
laget” deltog bide pojkar och flickor. Gemensamt f6r dem var att de var barn
som hade madnga vinner, som var omtyckta bade av pedagoger och av barn pa
forskolan, som sillan var i konflikter och som sillan fick tillsdgelser av
pedagogerna. De barn som kallades “’brikiga” — alla pojkar — gavs dock sillan
moijlighet att fd delta i detta lag, inte heller de barn som sillan blev sedda av
Ovriga barn i gruppen. Om dessa barn gavs tilltrdde till den populdra
Batmanjageleken var det oftast till det onda laget”. Da barnen var indelade i tva
lag bygede de liger av pinnar eller ”paxade” var sina liger bakom nagra buskar
eller bakom fOrradet. Barnen smog sedan runt och spejade efter
motstandarsidan. Upptickte de ndgon ur motstindarlaget gjordes snabba
rusningar for att foérsoka fa fast dem (om man var en av de goda) eller for att
torsoka undkomma dem (om man var en av de onda). Ibland hinde det att barn
1 det onda laget omférhandlade sin position som ”ond” da leken startat och de
redan “var med” i leken. Vid ett sidant tillfdlle d4 Lukas, Kalle och Irma hunnit
upp Anders och Trine, siger Trine att det inte alls dr sa att hon ska till nagon
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fingelsehila. Hon idr egentligen inte alls med i vare sig det onda eller goda laget
utan har ett helt eget lag som heter ”Spidermanslaget’

”Men ligg av, du var med i dom onda Trine!” siger Lukas. ”Det vet vil inte du vilka
jag var med i, det vet vil jag bist sjilvl” Svarar Trine. Irma kommer fram. Jaha, vad
gjorde dom i Spidermanslaget da Trine?”” Frigar hon. "Dom var kompisar med dom i
det goda laget”, svarar Trine. Nu kommer dven Anders fram ’Jag var egentligen inte
heller med i dom onda” siger han, ”jag var egentligen med i Turtleslaget och sa lite i

I”

Batman, en TurtlesBatman. D4 var jag ocksd kompis med dom goda

Lukas kastar ivig en pinne som han haller i och héjer résten mot Anders och Trine.
”Men nu blir denna leken helt fel”, ropar han, 7vilka ska vi strida mot di om alla ir

I”

med i sammalll” Trine pekar bort mot Gustav och Henry som springer en bit bort pd

garden. ”"Men Gustav och Henry dr ju dom onda”, siger hon, ”vi kér mot dom!”
(Filtanteckningar 25 november 2005)

Trine och Anders tillhér de yngre barnen och hade dirmed svarare att fa tilltride
till de godas lag. Trine férhandlar sig ofta in i de lekar hon vill tillhéra, sa dven i
denna dir hon uppfinner en sidokategori till den statusfyllda ”goda Batman”
kategorin. For att jageleken ska fungera maste det dock finnas nédgra att jaga och
mojligen dr det for att Trine snabbt pekar ut barn som fortfarande 4r i de ondas
lag som hon sjilv och Anders kan férhandla sig nistan hela vigen till de godas
lag. Nir Trine och Anders hittar pa nya lag, gér de det med hjilp av figurer som
har samma status i barngruppen som Batman, nidmligen Spindelmannen och
Turtles. Att kunna férhandla och veta vad som ger status dr viktigt for att kunna
ta sig in i leken, liksom att ha lekstatus. Det verkade 6verlag littare att fa tilltride
till statusfyllda lekar f6r yngre barn som lirt sig detta, dn for idldre pojkar som
kallades ”brakiga”.

Som observationen ovan beskriver, upprittades och férhandlades dessa normer
ofta vid intridet till lekar. Just jageleken var ett tydligt exempel pé detta eftersom
leken krivde tva motsatta lag som stred mot varandra. Vilka kategorier barnen
upprittar och gdr motsatta dr dock kontextuellt. Thorne (1993) att det var
vanligt att barnen dir delade upp sig i lag dir flickorna jagade pojkarna och tvirt
om. Genom denna uppdelning repeterades stindigt grinser mellan kénen i
barnens vardag. 1 denna studie var det delvis andra uppdelningar som gjordes
meningsfulla under det forsta aret, exempelvis positioner sisom brakig” och
”sndll” manifesterade i det goda och det onda laget.
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Thorne (1993) beskriver att de uppdelningar som upprittas och férhandlas dr de
som kontextuellt gérs meningsfulla. Vissa positioner tillskrevs relevans genom
flera situationer, nimligen “typiska” pojkar (ddr pojkar tillskrevs brikighet, brist
pd sjilvkontroll och behov av pedagogens grinssittning och kontroll) och

> >

positionen “sjilvgiende” barn och “himla goa” killar (dir barn tillskrevs
internalisering av forskolans normer och frihet ifran grinssittning och kontroll).
Att leka jagelekar pa temat “de goda mot de onda” aktualiseras troligtvis av flera
anledningar sdsom att det dr ett populdrt tema 1 de hjiltefilmer barnen inspireras
av. Mojligen spelar pedagoger och barns kategoriseringar av flickor och pojkar
under detta ar som “dumma/brikiga” eller “’snilla/sjilvgiende” ocksa roll for de

former av kategoriseringar barnen anvinder sig av i ovanstiende jagelek.

Alder och kategorier sdsom stora flickor, stora
pojkar och bebisar

Pa forskolan i studien skapades och upprittholls aldergrinser oftare idn
konsgrinser. Barn i olika dldrar hade mest tillfillen till spontan kontakt med
varandra vid uteleken, vilket ocksa avhandlingens inledande observation ifrin
barnen pa girden visade. Forskolans indelning i avdelningar for olika aldrar,
avspeglade sig 1 spriket. Ett exempel pd detta dr att avdelningarna populirt
kallades ”’smabarnen” respektive “storabarnen”. Di nagot barn skolats in pa
avdelning Ringblomman ifrin Blaklockan, beskrivs detta som att barnet
“kommit upp ifrdn smibarn”. Att byta till avdelningen fér de dldre barnen blir
dirmed ocksa att byta till ndgot som placeras “hégre upp” 1 dlder, men ocksa i
status, vilket dven beskrivits av Léfdahl och Higglund (2006). Aven
pedagogernas planering var strukturerad efter alder. Tydligaste exemplet pa detta
var fem drs- gruppen dir de barnen som skulle borja i skolan fick trdna in
handlingar vilka kategoriserades som skolférberedande aktiviteter. Alder
repeterades genom miljé och pedagogers indelningar i sprakliga beteckningar vid
vardaglig kommunikation. Alder kunde ocksd repeteras bland barnen. I
nedanstdende exempel skildras hur Anders da han fyller fyra ar tror sig om att
antligen viga spranget att bli stor genom att utsitta sig f6r och Gvervinna viss
fara:

122

Anders kommer springande och siger att ”idag fyller jag fyra 4r!” Nu nir han fyller fyra
ar vill han girna visa vad han som stor kille kan, nimligen att klittra upp till ett
meterhogt stup pd forskolegirden dir de dldre och yngre barnen brukar utmana

varandra, hoppa ner f6r branten och landa i den mjuka snén nedanfér. Anders skrattar
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déd han kommer ner och siger att ”nu idr jag ocksa stor som de stora barnen och ingen
bebis lingre, fér nu vdgade jag hoppa nedfér stupet”. (Filtanteckningar den 2 februari
20006)

For att tillhéra de “’stora” behévde de yngre ofta bevisa att de hade eller kunde
det som krivdes f6r att uppna en position som ’stor”. Kunskap som giller i 5-
ars — klubben, en viss lingd, kroppskontroll, veta vilka regler som gillde pa
avdelningen i olika situationer, kunna leka, kunna férhandla, och 16sa konflikter
utan viald, aggressivitet eller dominans dr nagra av dessa kunskaper. Hade man
dem férhandlade man ofta som yngre om att fa riknas som stor, eftersom detta
gav inflytande. Uppfyllde man dem inte hade man stora svadrigheter att fi det

inflytande och det tilltride som en position som ”’stor” gavs bland barnen.

Att kunna kontrollera sina rorelser var f6r barnen pa férskolan en viktig markor
for att uppnd en position som ’stor” kille. Denna erbjéds inte automatiskt till
pojkar da de uppnitt en viss alder utan kopplades ocksd till handlingar man
forvintade sig av ”stora” 5 — driga pojkar. Tony var en pojke som dldersmassigt
tillhérde de ”’stora” men som ansags ha svart att kontrollera sig. Detta kunde ta
sig uttryck i att han slogs, skrek, grit eller kastade saker runt sig d4 han hamnade
1 konflikter med andra barn. Tony hade svart att férhandla sig till ett deltagande
bland ”de stora” populira killarna och vandrade ofta runt i lekarnas utkanter.

Emil berittar f6ljande:

”Tony springer bara runt och slass och skriker, det dr jobbigt! Som en liten bebis ér
han. Froken far tinnitus som han haller pd och vi tycker ocksi att det ar jobbigt. D4 ar
det bittre att han leker sina skriklekar nin annanstans.” (Filtanteckningar den 8
december 2005)

Pa samma ging som pedagogerna oftare kontrollerar mindre barn och vissa
utdtagerande dldre pojkar genom tillsdgelser och genom att placera sig nirmare
dem dn andra barn, sd gors kontroll till en markér bland barnen just f6r att vara
stor. Att kunna kontrollera sig verkade vara viktigt £6r barnen pd férskolan dels
tor att det gav tilltride till de populira barnens lekar, dels for att kunna
uppritthalla en statusfylld position som “stor”. Alder bér dirfor inte enbart ses
som en beteckning pa de 4r man som individ levt i vérlden, utan som en norm
vilken skapar vissa positioner (Bengtsson, 2008; Krekula, Nirvinen, Nislund,
2005). I barnens praktiker kom dessa att handla om olika grader av inflytande.

Vissa av dem kom ocksi att vakta stereotypa forestillningar om kon.
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Alder, makt och inflytande

Att analysera hur alder interagerar med pojkighet och kén har varit mycket
relevant fOr att forsta vilka positioner som gors tillgangliga for flickor och pojkar
i denna situation samt for att forstd vad barn ”gér” med dessa. Att bli dldre
innebar i de mindre barnens berittelser en 6nskan om att bli storre, starkare och
dugligare. Denna 6nskan handlade ocksa om att fi hoégre status eftersom de
dldsta barnen pa avdelningen generellt ges stérre utrymme att bestimma i leken
in de yngre barnen. Detta giller i synnerhet i de situationer dir vuxenstyrningen
ir mindre och dir barn som grupp ges stérre utrtymme att bestimma, sisom i
leken. Irma, berittar om vem det 4r som bestimmer pd Ringblomman:

Anette: Vem ér det som bestimmer pd férskolan?
Irma: Det ir froken som bestimmer
A: Ar det alltid froken som bestimmer?

I: Ja, fast ndr inte fréken ser si bestimmer till exempel jag och Anna nir vi
leker ballerina eller samling. Dom som vet hur leken ir bestimmer mera om
leken.

A: Om nagra andra vill vara med dar

I: Ja, alla far vara med i leken, det har fréken bestimt, si gér vi pa den hir
forskolan for att det ska bli trevligt f6r alla barn. Men dom som inte vet hur det
ska vara, som Gustav eller Jens eller Erika ... Dom ir stérande ibland nidr dom
vill att vi ska leka fel saker. D sdger jag och Anna till dom att ska ni vara med
sd far ni vara vara bebisar annars fir ni ga ut.

A: Vad siger dom déd?

I: Om dom vill vara med sa sidger dom vil att det gar bra. Men vet du att Ville
han siger nistan direkt han kommer in att han ska vara mamma eller fréken si
han ska fa bestimma mera.

A: Fir han det dd?
I: Ja, ibland. Om det blir en rolig lek sd far han vara mamma.

(Intervju med Irma den 10 maj 2006)

I dockvrin bestimmer Anna och Irma. Irma berdttar att hon delar ut bebisroller
till de barn som inte vet hur man leker lekarna (pd hennes sitt), vilket ofta
innebdr pojkarna eller de yngre barnen. Antingen s leker man leken 7pé ritt
sitt” vilket betyder pa de stora flickornas sitt, eller sa fir man gd ut eller vara
bebis. Att vara bebis innebdr ofta att man ligger och sover i docksidngen, dr tyst
och gor som mamma eller storasyster siger. Att vara “bebis” 1 detta
sammanhang innebdr dirmed tydligt att tilldelas en passiv position med mindre
utrymme till inflytande.

161



Pa liknande vis bestimde de ildre pojkarna mer 6ver vissa lekar i lekhallen,
sasom Batmanleken. Hir tilldelades flickorna och de yngre pojkarna oftare
passiva roller. De omriden som kodas f6r (dldre) pojkar respektive (dldre) flickor
har pa si vis betydelse for hur inflytande 1 lekrummen férdelas, dven om de flesta
barn ges tilltrade till lekrummen. Att vissa barn ges 6kad inflytande betyder inte
att de som ges mindre passivt accepterar detta, tvartom. Forhandlingar om
positioner i leken, liknande den som Ville gér d han vill vara mamma for att fa
bestimma, var vanligt férekommande. Genom att Ville viljer att vara mamma
far han genom en fiktiv dldre dlder och ”ritt” kon inflytande &ver de éldre
flickorna dér de brukar bestimma. Vad ir det som gor att Ville lyckas med detta?
Irma menar att om leken blir rolig sa far Ville bestimma. Lekkunskap virderas
hégt av barnen i barngruppen. Ville beskrivs som empatisk och socialt
kompetent, bra pa att leka och “pahittig’” med ett vil utvecklat sprak, egenskaper
som tillskrivs samtliga barn som i mina observationer lyckas 1 sina férhandlingar

att (utifrdn en vuxen blick) 6verskrida dlders- eller kénsgrinser.

Bebis som gransupprattande beteckning

I samspel med ildre pojkar och flickor var det viktigt fér yngre barn att ta
avstand frin bebisbeteckningen. De yngre barnen beskrev sig da som ”stora och
starka” och positionerade sig som ndgon som snart kommer att bli stor. Féljande
ordvixling, da den yngre Jens och den idldre Gustav speglade sig i tvdttrummet,
ar ett exempel pa detta:

Jens, star framf6r spegeln i tvittrummet. Han har pa sig en Darth Vaderdrikt och visar
mig hur fricka knappar det finns pa drikten. Gustav kommer in i sin Supermandrikt
och stiller sig bredvid oss.

”Oh, vad stora muskler det dr dir pa din Superman siger Jens. ”Ja, jag vet.”” sdger
Gustav. “Fir jag lina den?” fragar Jens. "Nej du dr for liten”, sdger Gustav, ’den

2

passar inte.” ”Snilla ...” sdger Jens. Gustav suckar och kringer av sig drikten och

limnar den till Jens ” Ja, ja.”

Jens trir Supermandrikten éver sin egen Darth Vaderdrikt. Drikten han har under
fyller ut den stérre Supermandrikten, som till Jens stora glidje nu passar. “Kolla,
Gustav, siger Jens “Den passar! Nu blev jag jattestor och statk som tva gubbat! Nu ir

jag inte liten bebis lingre! Nu ir jag stor kille!” ” Ja, lite storre” siger Gustav, "Men inte
lika stor som mig 4nda.” ”Nej, men nistan, sdger Jens, ’Snart blir jag det Gustav, snart
8 ] g Jag >

blir jag stor kille.” (Filtanteckningar den 14 oktober 2005)
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Att bli dldre innebar i de yngre pojkarnas och flickornas berittelser en 6nskan
om att bli storre, starkare och dugligare, vilket observationen med Jens och
Gustav visar. Jens gav ocksa uttryck f6r hur beteckningen bebis kunde vara
negativt laddad foér barnen. Detta gillde i synnerhet f6r de tre- till fyradriga
pojkarna och flickorna som stindigt riskerade att bli kallade bebisar savil av de
aldre pojkarna och flickorna som av de vuxna, di de inte uppférde sig si som
det forvintades av dem. I motsats till att benimnas bebis, var det oerhort
positivt laddat for alla barn att bli kallad, eller att sjilv kalla sig ”stor”. Begreppet
stor anvindes ofta thop med konskategorierna pojke och flicka, for att markera
énskade och konsindelade beteenden, kunskaper och firdigheter. Aldre pojkar
och flickor kallades exempelvis ofta for bebisar nir de inte uppforde sig 1
enlighet med dominerande normer om flickighet och pojkighet, samtidigt som
onskade beteenden ofta uppmuntrades genom att pojkar och flickor tillskrevs en
hégre alder. Alder betecknar inte bara hur gammal nigon faktiskt 4r, utan flitas

ocksa samman med andra maktordningar.

De yngre barnens 6nskan om att bli stora handlade bland annat om att fa hégre
status, eftersom de dldsta pojkarna och flickorna pa avdelningen ofta gavs storre
utrymme att bestimma 1 leken 4n de yngre barnen. Jens blir genom
Supermandrikten lika stor som Gustav och borde dirmed ocksd, som han
framhaller, fi den efterlingtade femarspositionen som 7stor kille”. Detta
tillbakavisas dock av Gustav, som markerar att gammal dr ildst, dven om
kroppsstorleken utjimnats. Eftersom édldre barn ofta har en storre spriklig
férmaga, en mer uppévad lekférmaga och storre kroppskrafter dn yngre barn,
blir det ocksa méjligt for dem att kunna bestimma mer i leken. Alder markerade
pa sa sitt inte enbart barnens storlek och levnadsilder, utan dven barns olika
mojligheter till inflytande i barngruppen. Detta gillde i synnerhet i de situationer
dir vuxenstyrningen var mindre och barn gavs storre utrymme att sjilva
bestimma, som 1 leken. Att pojkar och flickor i sidana situationer ofta gavs
storre mojlighet att pdaverka vad de ville géra, innebar dock inte att detta

maktutrymme noédvindigtvis férdelades jaimnt, tvirtom.

Ofta ville de yngre pojkarna gora sig dldre dn de var genom att kalla sig stora
killar f6r att fa vara med 1 en 6nskad gemenskap. De kunde ocksa anvinda ordet
bebis for att utesluta eller passivisera andra pojkar och flickor. Begreppen
anvindes ofta i1 forhandlingar om maktpositioner pa forskoleavdelningen. Jag

kom dirfér att fokusera pa hur aldersinriktade positioner anvindes 1
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verksamheten pé forskolorna, och upptickte da att positionerna bebis, stor kille
och stor tjej ofta var kopplade till ett stereotypt lirande av kon.

Bebispositionen var ofta negativ f6r barnen och att det var en position som de
inte ville tillskrivas. Men det fanns ocksd situationer di pojkar och flickor
forsokte att verka yngre dn de var, bdde for att slippa ta ansvar och hjilpa till”
och for att fi andra fordelar, som de yngre barnen hade. De ildre barnen
lyckades dock sillan slippa ifrdn uppgifter genom att ta en bebisposition. Snarare
anvindes den som en skojlek” dir kidnslan av att vara liten igen stod i fokus.
Genom att “’skojleka” bebisleken och anvinda positionen som liten, gors det
mojligt dven for stora barn att agera som ett yngre barn utan att riskera att fa
skall. Att gnilla var annars ndgot som stora barn inte forvintades gora, i

synnerhet inte stora pojkar, vilket kommer att diskuteras i nasta avsnitt.

Pa Ringblomman anvinde bade barn och vuxna ofta begreppet bebis for att
tillrdttavisa barn som inte uppférde sig si som det forvintades. Jag har hittills
diskuterat hur begreppet anvindes av barnen for att marginalisera vissa barn och
dirmed foérhindra att de fick positioner som gav mdijligheter att utéva makt.
Barnen kunde ocksa disciplinera varandra genom att beskylla varandra for att
”vara en bebis”, vilket alltid togs emot med kraftiga motreaktioner ifrdn den som
blev utsatt. Ville, fyra ar, reagerade exempelvis starkt i foljande situation pa
Annas, fyra och ett halvt ar, beskyllningar:

”Du ir en riktig liten bebis, Ville”, siger Anna. ”Nej, det idr jag inte.” svarar Ville.
”Joho du” ropar Anna ”En riktig liten bebis!” ”Om du sidger s4 till mig, s siger jag till
froken” siger Ville. Anna tittar sig runt i rummet och sdger “det finns 4ndd ingen
froken hir, si det si. Bara hon dir, Anette.” ”Anette”, siger Ville, ”vet du att Anna
sdger att jag dr en bebis!” ”Ville!” Siger Anna och héjer résten ”Nu hér du pa mig! Jag
menade faktiskt att du var en stor bebis!” ”Det spelar ingen roll. Jag ir ingen bebis alls.

Jag dr en stor kille!” sdger Ville.

”Jaha. Men du vet i alla fall ingenting.” siger Anna “Det gbr jag visst det. Om du
fortsitter att vara dum sé ringer jag polisen.” sdger Ville ”Jaha. Men det kan du i alla
fall inte, du ér alldeles for liten. Du vet till exempel inte numret.” sdger Anna. ’Joho,
du. Det har min mamma lirt mig” siger Ville, ’det dr (han tar pekfingret pA munnen,
nisan, 6gonen) 1, 1, 2 ...” ”Kanske du visste det d4, men smabarn som du kan
egentligen ingenting, dven om du och din gamla mamma vet hur man ringer dit”, siger
Anna. (Filtanteckningar den 2 februari 2006)

164



Anna hivdade att Ville var ”en riktig liten bebis”, dd hon trodde att ingen vuxen
fanns i nirheten. D4 Ville ville ha hjilp av mig, mildrade Anna sin beskyllning till
”stor bebis”, men Ville menade bestimt att han inte var ndgon form av bebis.
Han var en stor kille. Darmed markerade Ville att han ansag sig tillhéra en helt
annan och mer virderad position 1 barngruppen dn bebisarna”. Detta pastiende
utmanades av Anna genom att hon ifragasatte vad han egentligen kan. Jag har
tidigare visat hur barn relaterar dlder till fysisk styrka. I denna situation relaterade
Anna istillet alder till kunskap, nigot som ocksd var mycket vanligt bland
barnen. Ville stilldes hir infor att bevisa att “han kunde nagot”, for att inte “falla
ner” till bebispositionen. Han forsékte klara sig” kvar genom att visa att han
lart sig nagot som kan ses som en del av de vuxnas virld, ndgot viktigt och
respektingivande — att ringa till polisen. Dels kanske Ville hoppades att hotet att
ringa polisen skulle f4 Anna att sluta retas. Dels visade han att han hade lirt sig
en “vuxenkunskap”, att anvinda telefonen och veta numret till polisen, och

dirmed borde han raknas som en ”’stor kille”.

Aven pedagogerna pa forskolorna kunde stilla positionerna bebis och stor kille
respektive stor tjej mot varandra. Genomgiende for de vuxnas sitt att anvinda
beteckningarna var att de, precis som 1 situationen med Anna och Ville,
kopplades till ett lirande. Anvindandet hade dock en tydligare riktning mot
mognad och fostran, genom att de vuxna konsekvent knot beteckningen bebis
till beteenden som de verkade anse som negativa och beteckningarna stor kille
och stor tjej till beteenden som de verkade betrakta som positiva. Vad var det da

for beteenden som kunde gbra att man som tre- till femarigt forskolebarn
kallades bebis?

Det ér februari och kallt i pulkabacken pd girden. Jens, fryser och stir vid dérren och
griter fOr att han vill komma in tidigare 4n bestimt. Pedagogen Annica kommer:

”Att du aldrig lir dig Jens!” sdger hon “Sluta att gnilla som en liten bebis nu, det
hjilper inte indd. Du far réra pa dig lite istillet. Kom sd gar vi till de andra barnen. Sa!
Visa att du dr en stor och duktig kille nu som inte gnaller.” (Faltanteckningar den 22
februari 2006)

Genom kommentaren att Jens borde sluta gnilla som en liten bebis, fastlade
Annica samtidigt vilket beteende som férvintades av Jens och andra stora killar.
Stora killar skulle exempelvis, inte grata for att de frés och var kalla, om de inte
ville bli sedda som gnilliga bebisar. Att pa liknande sitt tillrittavisa barn — och da

1 synnerhet pojkar — som ansigs gnilla, var vanligt pa forskolan. Detta var
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ingenting som pedagogerna tinkte pa eller planerade att géra. Ofta upprepades
dessa kommentarer av vana utan att de tinkte s mycket pa det som sades eller

pa vilka budskap som gavs till barnen.

Jag vill dock understryka att detta inte gillde alla situationer da pojkar grit.
Pedagogerna tog ofta upp flickor och pojkar i knit och tréstade dem da de slagit
sig, saknade sina foraldrar eller kinde sig ensamma. Diremot hinde det ofta att
pojkar, som i obsetvationen ovan, kallades bebisar i situationer dé de inte orkade
med det som forvintades av dem. Att promenera lingt utan att gnilla ir ett
exempel pa vad stora pojkar och stora flickor férvintades klara utan att klaga.

Att std ut med kyla ett annat.

Att goras till "riktig” flicka eller "riktig” pojke

Uttrycket stor var alltsd generellt mycket positivt laddat f6r barnen och en
position som de girna tillskrev sig sjilva. Nir ett barn hade lirt sig ett 6nskat
beteende kénades detta genom att beteendet kopplades till kénskategorin pojke
eller till konskategorin flicka. For det forsta forstirktes beteendet genom att pojke
och flicka gjordes till varandras motsatser och linkades samman med de positivt
laddade beteckningarna stor och duktig. Att bli stor pojke eller stor flicka blev
dirmed nédgot positivt, ndgot som férknippades med att vixa upp. For det andra
forstirktes beteendet genom att barnen kallades {8t stor pojke eller stor flicka da de
gjorde ndgot som pedagogerna uppskattade. Ordparet stor pojke respektive stor
flicka, foljdes ofta av leenden, mjuk berdring eller av att pedagogerna kramade

om barnen.

Uttrycket bebis var diremot ofta negativt laddat och sillan ndgot som
férskolebarnen 1 min studie kallade sig sjilva, utom dé de hade en bebisposition i
leken eller di de skidmtsamt forsékte att slippa en uppgift. Ordet bebis
uppfattades som kdnsneutralt, men anvindes fOr att markera att vissa beteenden
var felaktiga, att vissa kunskaper eller fardigheter fattades och f6r att ge barn mer
passiva roller.

Beteckningen bebis skapade en férestillning om kénsneutralitet, att dlder inte dr
kénat. Mina observationer visar dock att det som ett férskolebarn ’behdvde”
lira sig vid de tillfillen d4 bebisbeteckningen anvindes f6r att justera “felaktiga”
beteenden, sag olika ut f6r pojkar och flickor. Pojkarna kallades till exempel ofta
bebis och uppmanades att vara stor kille i situationer dd de inte miktade med.
Flickor blev mer sillan kallade bebisar i situationer da de inte orkade leva upp till
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forvantningar kring fysiska eller psykiska prestationer. De blev istillet kallade
bebis i motsats till stor flicka, da de inte hjilpte till eller stidade upp. Kajsa, tre
ar, vigrade exempelvis att stida upp efter sig i dockvran och pedagogen Katarina
blir arg:

“Inget gnill, da fir du vara pa bebisavdelningen!” ”Hir pa denna avdelningen vill vi ha
stora flickor som lyssnar! Nu stidar du upp!” siger pedagogen. Med lite mildare rést
mot Kajsa som bérjar plocka upp ett dockticke siger hon: 7Titta, det gér ju jittefort
om du vil borjar, titta nu! Ett, tvd, tre, nu gar det ju riktigt bra. Alla bestick dr i ladan,
ja, se ddr att det gar fort bara du borjar.”

Kajsa plockar sakta upp, slinger i besticken i lddan och kastar dockan i docksingen. Sa
ar allt upplockat. ”Dir ser dul” sdger pedagogen “Du kunde ju, vad fint det blev! Nu
visade du verkligen att du var en stor tjej!” (Filtanteckningar den 21 februari 2006)

Kajsa uppforde sig inte som det férvintades av en stor flicka och tillrittavisades
med ett férmodat kénsneutralt begrepp som markerar att hon dr yngre och dnnu
inte lirt sig det hon borde f6r att fia kallas stor. Det flickor och pojkar
térvintades lira sig, 4r med andra ord att det finns vissa saker, egenskaper och
handlingar som passar f6r stora flickor och en annan uppsittning som passar for
stora pojkar. Att bli stor dr alltsd att “goras” till pojke eller till flicka genom att
lira sig att anpassa sig till en kénskomplementidr modell och att lira sig vad som
enligt denna modell passar f6r respektive kon.

Det fanns, som jag har visat, vissa sitt att praktisera positionen flicka respektive
positionen pojke, som beskrevs som mer 7ritt” dn andra. Rent hypotetiskt, si
skulle de vuxna runt barnen kunnat markera att en dldre pojke eller en dldre
flicka inte betedde sig som det férvintades enligt dldersnormen genom att siga:
”Sluta bete dig som en tredring, du dr faktiskt fem ar nu.” Detta var sillan fallet.
Det tycks mig didrfér som att det var sjilva lirandet av en uppdelning i tvd kén
som blev det centrala. Bebispositionens férment kénsneutrala karaktdr blir i
sjilva verket utgangspunkten for ett kénsindelat lirande.

Sammanfattning

Tre teman repeteras i fOrskolebarnens lekrum. For det forsta gemensamma
projekt 6ver élders- och kénsgrinser, dir kon och pojkighet gérs svagt (Thurén,
1996). For det andra jagelekar i onda och goda laget och foér det tredje alder.
Tidigare undersékningar med fokus pa forskolebarns lekrum och koén har
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beskrivit leken kénsuppdelad i olika rum och ibland att flickor och pojkar vaktar
sina olika “territorium” (Davies, 2002; Paechter, 2007). En annan vanlig
beskrivning ér att flickor och pojkar leker i olika omrdden med olika avstand till
pedagogen (Kirrby, 1987; Manson, 2000; Odelfors, 1996). Denna studie visar pa
andra resultat. Flickor och pojkar 1 olika aldrar kunde leka tillsammans i alla
Ringblommans rum, liksom i flera av de sociala lekrum som skapades av barnen.
Vid exkluderingssituationer gjordes dock kon, pojkighet eller alder relevant,
vilket kunde resultera 1 att de som inte ansigs ”passa” fick limna leken, eller gavs

passiva positioner i lekrummet.

Med 6kad édlder forvintas barn lira sig de normer som delar upp tillvaron i
egenskaper, beteenden och handlingar som kodas olika for flickor och for
pojkar. Jag har 1 detta kapitel diskuterat hur beteckningarna bebis och stor pojke
och stor flicka, anvindes och hur kategorier som ilder och kon interagerade i ett
lirande av konsspecifikt beteende redan bland barn i yngre aldrar. Alder och
beteckningar som bebis och stor dr dock inte givna, utan ir precis som kons
positioner vars inneborder dr rorliga, skiftar och gors da begreppen anvinds 1
olika situationer. Bade pojkar och flickor gjordes exempelvis yngre av vuxna da
de brét konsnormer och riskerade da att tillrittavisas med det
koénsneutraliserande uttrycket bebis. Omvint gjordes pojkar och flickor ildre,
nir de lart sig vad som forvintades av dem som pojkar och som flickor. I denna
normaliseringsprocess ligger ocksa, forstas, att det finns vissa specifika sitt att

vara stor pojke och helt andra specifika sitt att vara stor flicka.

Det sitt pa vilket alder och kon interagerar i normaliseringen av konspolaritet,
inbjuder och uppmanar pojkar och flickor att inta positioner som stora pojkar
och stora flickor, vilka ocksd samtidigt utgér motpoler till kategoriseringen
bebisar. Beteckningarna bebis, stor kille och stor tjej blir problematiska, eftersom
de normaliserar vissa subjektspositioner och dirmed begrinsar barns méjligheter

att prova fler positioner dn de konsstereoptypa

Trots att beteckningen bebis fungerar som en grinsvakt och anvinds for att
tillrdttavisa pojkar och flickor som bryter mot normen och att detta férfarande
normaliserar vissa beteenden och handlingar, dr det ocksa viktigt att lyfta fram de
férhandlingar som stindigt sker i forskolan och vad som hinder da forstielser
och normaliseringar utmanas. Jag vill dirfér avsluta med att paminna om Villes
sitt att utmana kons- och dlderskategoriseringar och foérhandla de normer, som

jag tidigare diskuterat. Ville 6nskade att vara mamma i familjeleken och fick
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dirmed, trots att han var kategoriserad biade som yngre och som pojke, mer
inflytande i en lek ddr de stora flickorna annars oftast bestimde. Flickorna i
leken menade att detta gick bra, eftersom det blev en rolig lek. Just att det blev
roliga lekar nir vissa pojkar och flickor var med, var nigot som ocksa de barn
som ofta lekte tillsammans berittade om. Aven de flickor som rusade runt pa
forskolan tillsammans med pojkarna som ”Batmans i rosa”, hade lyckats att fa
tilltrade till en lek vars normer och innehdll bestimdes av barn med annan
konstillhérighet, eftersom det genom deras medverkan blev en rolig lek. Normer
om kén och pojkighet finns niarvarande 1 de flesta situationer, men i vissa ar de
mattligt starka och ges inte ndgon storre rickvidd (Thurén, 1996). Garden ir ett
exempel pa detta, nir barn genom att kunna leka “roliga lekar” omférhandlar
kon for att ges tilltride dr ett annat. Det dr i vissa situationer kon framtrider. 1
detta kapitel har jag gett exempel pa nir kén och pojkighet gors starkt genom att
visa hur dlder, inte minst genom beteckningarna ”bebis”, ’stor flicka” och ”stor

pojke”, upprittar konsskillnad.

Med de hir exemplen har jag velat lyfta fram hur aldersbeteckningar anvinds av
vuxna och barn samt visa hur barn dagligen lir sig att bli och uppféra sig som
pojkar och flickor, genom de ord och handlingar som anvinds i tillrittavisande
och fostrande syfte. Detta dr dock inte en sjilvklar del i den pedagogiska
sjilvreflektionen. Ord dr inte neutrala bérare av information, de gbr ndgot med
det sitt vi kommer att forestilla oss virlden. Det ar darfér viktigt att borja
fundera 6ver hur aldersbeteckningar och andra férmodat kénsneutrala begrepp
anvinds 1 forskola och skola och begrunda effekterna av de ord som man

dagligen och vanemaissigt anvander.
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KAPITEL 9

FORHANDLING AV KONSSKILLNAD GENOM NORMER
OM FLICKIGA OCH POJKIGA KROPPAR

Jag har 1 tidigare kapitel diskuterat att normer om pojkighet, dlder och kén kan
ges mindre respektive storre relevans 1 olika sociala rum pd forskolan. I detta
kapitel kommer jag att diskutera vad som hinder nir konsskillnad accentueras
bland barnen. Forskolebarnen férhandlar konsskillnad genom normer om hur
flickiga respektive pojkiga kroppar borde se ut, klds, réra sig och anvinda résten.
Som ram f6r denna diskussion anvinds den lek som under forsta aret var mest
frekvent och populir pa forskolan, hjilteleken.

Som tidigare visades, influerade hjiltefigurer bade pojkars och flickors lekar,
dven om en grupp ildre pojkar var mest drivande. Att leka Batmanfiguren
innebar, bade for de flickor och fér de pojkar som deltog, att férkroppsliga
normer om exempelvis mod, hjilpsamhet och ansvarstagande samt att utmana
”de onda”. Dessa positioner ansigs passa flickor savil som pojkar och anvindes
ocksa av bada kénen.

Att vara Batman var ofta forknippat med att utmana regler faststillda av
pedagogerna, vilket Trine gav uttryck for i avsnittet som behandlade barnens
“hemliga rum”. Det vanligaste var att strunta i att man inte fick lov att hoppa i
soffan eller att det var férbjudet att bygga Batmankoja i pedagogernas férrad. En
sirskilt rolig del av Batmanleken var att utmana de 4ldre skolbarnen (av bada
kénen) pa andra sidan forskolans staket genom att skrika ”bebisar” till dem. Att
reta skolbarnen medférde tillsigelser bade frin férskolans och skolans
pedagoger och hot fran andra sidan staketet av de dldre barnen. Men som Lisa,
som tillh6érde de barn som ofta lekte Batman, uttryckte det: ”Ndr man dr Batman
har man viktigare saker att bry sig om 4n om man struntar i lite regler hir och
dir.” Genom att leka hjilte kunde barnen ge mindre relevans till vissa givna
vuxenregler. Dessutom utmanades aldershierarkier mellan yngre och dldre barn.
Att vaga skrika ”bebisar” till skolbarnen, den grupp som hade hogst status bland

barnen, verkade vara en oerhért lockande lek. Pojkar och flickor beskrev leken
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som “vildigt spinnande”. Det var spidnnande att strida mot alla faror och det
var, som sagt, spinnande att bryta regler tillsammans i de godas lag. I denna lek
deltog ofta de pojkar som brukade utmana pedagogernas regler, men ocksi
pojkar som sillan protesterade mot dessa regler. Aven flickor som ville utmana
regler drogs pa liknande vis till Batmanleken. I detta gemensamma projekt — att
utmana regler om alder — skapades dven positioner dir kén gavs mindre

relevans.

I hjilteleken sprang flickor och pojkar runt i1 stora cirklar med fladdrande
mantlar, ofta ute eller 1 lekhallen ddr det fanns méjligheter att ta ut svingarna. 1
nedanstiende observation moter vi de yngre fOrskolebarnen. De spianner
musklerna och jimfér hur stora bulor de fir pa Gverarmarna da de pratar om
vem som var mest limplig som Batman for att finga de elaka tjuvarna. De

hoppar frin soffor och leksaksskap, imiterar, utmanar varandra och kokar mat:

”Kolla mina bubbloz!” sdger Kalle och visar armmusklerna f6r Ann. ”Kolla mina dil”
svarar Ann och visar sina muskler. Trine kommer fram och visar dven hon upp sina
armmuskler. ”Jag var den bidsta Batmannen, kollal”. Trine klittrar upp pd ett skdp i
lekhallen och hoppar ner ifrdn det och ropar ’Spindelmanneeen!” under hoppet. Kalle
ser vad Trine gbr och Kklittrar upp pa soffans armstéd och hoppar darifrin

”Spiiiindelmanneeeecen!”.

Anders susar under tiden runt Gver golvet i lekhallen med manteln fladdrande bakom
sig, "SCCCHHH?” siger han. ”Batmaaaan!”. Ann springer in bakom Anders och héller
ut hinderna som om hon flyger ’OO0OO0OHOOO” siger hon “Batmaaaaan!”

Kalle sitter sig plédsligt ner och sidger "Nu leker vi en saga! Det ska vara med mamma
och pappa och barn.” Han hidmtar lite lego som han r6ér runt i en mugg. Anders
kommer och siitter sig bredvid. Vi kokar lite mat, nu blev det choklad hir.” Han r6r
runt en stund men stiller sig sedan upp och hoppar sa att legobitarna hoppar upp ur
koppen. ”Nu hoppar chokladen, hopp hopp!” ”Ja, siger Kalle och stiller sig ocksa upp
och hoppar. vi hoppat! Som pokemon!” ” Ja, som pokemomnBatman!” sidger Anders.

Trine kommer fram och hoppar dven hon ”Di var jag med dig Kalle” sdger Trine.
“Det var jag med” siger Anders. (Filtanteckningar den 26 oktober 2005)

I denna lek bland de yngre 3- 4 édriga barnen deltar, precis som bland de dldre,

bide flickor och pojkar. Ofta blandar barnen in hindelser ifrin sin vardag —

sisom omsorg eller matlagning — i hjiltelekarna, de yngre i alla situationer och
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aldre barn i mer specifika, vilket jag dterkommer till i slutet av detta kapitel. Vilka
hindelser barnen blandade in kunde skifta.

Barns forhandling av konsskillnad

I vissa situationer accentuerades dock konsnormer bland barnen. Jag har
foregiende tidigare beskrivit att normer om konsskillnad manifesteras i rum med
koppling till kroppen, sisom toaletter eller gymnastikens och badhallens
omklidningsrum. 1 detta avsnitt kommer jag att visa hur férskolebarnens
torhandlingar om kon relaterade till normer om hur flickiga respektive pojkiga

kroppar forvintades vara.

Dessa férhandlingar gors 1 sociala relationer dir aspekter av makt och kontroll
stindigt 4r nirvarande. Utifrin en fOrstdelse av pojkighet som performativt
producerat, (Butler, 1990; 1997) dr de ageranden dir kategorierna pojkar och
flickor gbrs, ges relevans och knyts till vissa bestimda egenskaper, relaterade till
situations- och platsbundna upprepade forstilelser, dér vissa sitt att vara pojke
gbrs mer “passande” eller “normala” 4n andra och dir vissa individer ges mer
makt att definiera normer om vad det borde innebdra att vara “en riktig pojke”.
Barns lirande av normer om kon, beskrivit av Thorne (1993) idr varken entydigt
eller enkelt. Thorne menar att de betydelser som pojkighet eller flickighet ges,
skiftar mellan olika sammanhang dér vissa situationer och relationer ger
erbjudanden om koénsoéverskridande positioner, medan andra snarare kommer att
erbjuda positioner dir skillnader mellan kénen betonas. Flickor och pojkar i
Thornes studie foérhandlade stindigt innebdrden av kén och kunde savil
reproducera som omférhandla normer om flickighet och pojkighet. Analysen av
materialet till detta kapitel ligger 1 linje med dessa teorier om hur kén goérs genom
upprepade handlingar i relation till egna och omgivande férvintningar pa hur
man borde vara som riktig” flicka eller pojke. Den kommer utéver detta att visa
hur foérhandlingarna konkret gir till genom det sitt pa vilket barnen pa
Ringblomman anvinde sig av vissa markdirer da de férhandlade skillnader mellan
flickighet och pojkighet.

Markérer som barnen kopplar till flickiga respektive pojkiga kroppar

Observationen ifrin garden i inledningen av avhandlingen, visade att skillnad
mellan flickor och pojkar inte stindigt markerades bland barnen i vardagen.
Tvirtom foérekom en mingd tillfillen da skillnader mellan kénen inte gavs
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sarskilt stor relevans, vilket diskuterades i avsnittet om de teman som skapades i
flickor och pojkars lekrum. I vissa fall kunde exempelvis dldersskillnader spela
storre roll dn konsskillnad. I de situationer och relationer som skillnader mellan
kénen accentuerades, sdsom 1 uteslutningssituationer, anvinde barnen vissa
markorer. Dessa relaterade alla till férskolebarnens kroppar. Dessa markorer kan
ses som repetitioner av koénsskillnad, som barnen uppmirksammade och
anvinde i sin vardag. Repetitioner av normer som de kliddes pd, som formade
deras har, roster eller rorelser pa olika vis, ett for flickor och ett annat f6r pojkar.
Aven runt denna diskussion kommer ett av de lekteman som férekom pa

forskolan, Batmanleken, att anvindas.

Da barnen lekte uppstod stundtals férhandlingar om hur en “riktig” Batman
egentligen borde vara. Nir jag frigar Lukas om vem som dr med och leker
Batman, berittar han om en av dessa forhandlingar dir Batmans rorelser var

nagot som diskuterades:

Alla vill ju leka Batman och det idr okej. Men det finns barn som passar bittre
till Batman 4n andra. Till exempel, nir tjejerna leker Batman med oss, ja, da 16r
de sig inte s som en Batman ska rora sig. En Batman ska r6ra sig snabbt, runt,
runt och sa gor inte tjejerna. Lisa till exempel, nir hon dr Batman si springer
hon mycket lingsammare pd tirna och hon hoppar mycket kortare dn mig. Lisa
siger alltid att det 4r for att hon har en tring kjol som hon inte kan springa
snabbare eller hoppa lingre. Det tror jag dr sant och jag har alltid mjukisbyxor
pd mig sa jag ska kunna springa snabbt. (Ur intervju med Lukas den 23 januari,
2000)

Det gillde att r6ra sig snabbt och kraftfullt 6ver hela rummet, nidgot som ocksa
de flesta gjorde i dessa Batmanlekar. Lukas hade dock uppmirksammat att Lisa
rérde sig pa ett annat vis och kopplade detta till tjejers sitt att réra sig. Lisa hade
ett annat, mindre rérelsemonster, hon sprang lingsammare och gjorde inte heller
lika langa hopp eller sprang lika snabbt som en riktig Batman. Lukas antyder att
ett rorelseideal ddr snabbhet och kraftfullhet ingdr, stimmer bittre med en
hjaltefigur som Batman. Detta dr ocksa det rorelseideal som Lukas menar att han
sjilv och de ildre pojkarna anvinder 1 Batmanleken, medan Lisas rorelser, som
Lukas anses vara langsammare och ”pd td”, far representera tjejers sitt att rora
sig. Lukas definierar dirmed ett riktigt satt” att leka Batman utifrin vissa
rorelsemoénster som han tycker inte tycker passar i denna lek. Genom att
definiera det 6nskvirda och skilja ut det avvikande skapas sa en norm om hur

man bor rora sig i denna lek for att passa in.
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De som Lukas anser passar in, dr de dldre pojkarna som, liksom han sjilv,
forkroppsligar ett kraftfullt och snabbt roérelsemonster. Normer om  att
uppritthdlla ett visst rorelseideal verkar vara viktigare for Lukas dn att den
person som utfér dessa har samma kén som Batmanfiguren. Lukas verkar znze
mena att endast pojkar passar i Batmanleken, utan att vissa rorelser som han sett
nagra flickor gbra inte passar i en hjiltelek. Observationerna visar ocksa att de
flickor som rérde sig pa liknande vis som de éldre pojkarna, vilket flera flickor
gjorde i Batmanleken, inte marktes ut pa samma vis som Lisa. Lisa passar inte
eftersom hennes klider och rérelsemonster, enligt Lukas, dr alltfor “flickiga” for
leken, inte fOr att Lisa ar flicka. Rorelse kan didrmed ses som en markér som han
kopplar till kén. I situationer dir normer om skillnader mellan flickor och pojkar
accentueras, accentueras dven dessa markorer. Det 4r dock markorerna barnen
anvinder sig av di de skiljer ut snarare dn att utesluta nigon pi grund av

konstillhorighet 1 sig.

Markorer som barnen anvinde sig av, sasom rorelser, frisyrer, kliders passtorm,
roststyrka, tonlige och ilder, handlade alltsa alla om barns kroppar. De relaterar
till de wvardagliga repetitioner av skillnadsskapanden mellan koénen som
accentueras bland barnens praktiker pd forskolan, i hemmet och pé fritiden.
Flera av dessa, sisom kliders passform eller frisyrer, kinde barnen inpd “’bara
kroppen” och hade fysiska erfarenheter av. Ett exempel var, att i samtal med
barnen framgick det att flickor och pojkar di de prévade varandras klider,
upptickte att flickornas var tringre. Barnen pa Ringblomman kunde prata
sinsemellan om att uppdelning efter kén verkade viktig f6r vuxna att markera
hos barn, varfor det verkade vara si var mera oklart. Irma, som vid ett tillfdlle
klipptes 1 en kort frisyr, hade dock en klar idé om detta. Irma mirkte nimligen,
att vuxna och barn tog henne for pojke efter att hon klippt sig.

Irma siger till mig en dag d4 vi tittar 1 ndgra Turtlestidningar att man alltid ser vem som
ar flicka och vem som ér pojke pa frisyrerna i bécker och tidningar. S4 4r det ndstan
alltid i verkligheten ocksd, menar hon. I alla fall f6r barn. ”Vuxna kan ha kort har fast
dom 4r mammor, for alla ser ju d4nda att dom dr mammor. Om barn klipper sig som jag
gjorde”, siger Irma, ”sd tjatar alla om att man dr en pojke. Det gbr dom aldrig med
vuxna, alla ser det”. Det dr darfér som mammorna och papporna maste siga till barnen
att dom ska ha olika frisyrer, menar Irma. (Filtanteckningar den 3 april 2000)

Barn — i synnerhet de med erfarenheter av att ha blivit kategoriserade “fel” dd de

torkroppsligat markorer av motsatt kon — anar att uppdelningen ér viktig f6r

vuxna att géra for att man ska kunna se skillnad pa flickor och pojkar eftersom
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barn faktiskt dr vildigt lika mellan kénen. Nir barn ska lira sig vad innehallet 1
ett skillnadsskapande innebir, tar de hjilp av alla de ’svar” de tidigare fatt da de
provat och lekt med normer.

Lukas bestimning av “riktiga Batmin” dr att de barn som foérkroppsligar vissa
rérelsenormer, passar bist. Andra barn kommer — vilket kommer att diskuteras
senare — att gora andra definitioner. Vilka bestimningar som kom att gilla i ett
visst sammanhang férhandlades stindigt bland barnen. Lukas beskriver
exempelvis hur Lisa har en annan asikt 4n han sjdlv om vem som passar och att
de diskuterat vad som egentligen borde gilla. I dessa processer har inte alla lika
stort inflytande. Vilken status personen hade som férhandlade, hur skicklig
personen var pa att férhandla och i vilket socialt lekrum férhandlingarna skedde
verkade ha betydelse f6r vem eller vilka som skulle ges tolkningstoretride. Det dr
dock inte alla pojkar som, enligt Lukas ”passar” i Batmanleken, utan endast vissa,
nimligen den grupp han sjilv tillhér av dldre pojkar. Detta har inte enbart med
rorelsemonster att gora, enligt Lukas, utan ocksd med férmaga till sjalvkontroll,
vilket kommer att behandlas i nedanstdende avsnitt.

Markor for "stor kille”: Styrka, mod och sjalvkontroll

Hur blev da flickor och pojkar Batman 1 hjiltelekarna? For flera, sdrskilt de yngre
tre- till fyradriga barnen, blev man Batman i leken genom att ta pd sig en mantel
eller genom att helt enkelt sidga att man var Batman. Detta gillde £6r savil pojkar
som flickor. Sa man att man var Batman, si var man det, sirskilt om det
fladdrade en mantel bakom ryggen. Flera av de édldre fem- till sexariga pojkarna
menade dock att alder, styrka, mod och kontroll blev viktiga faktorer fér en
riktig Batman. Genom att inta dessa positioner kunde de ocksd agera som de
”fricka killarna”. Lukas, som tillhérde dessa pojkar, berdttar om hur han ser pa
de mindre killarna i Batmanleken.

Du kanske har mirkt att en del av smakillarna ocksi kan vara ganska
irriterande? Dom tycker att dom dr vildigt bra Batmans. Nir jag och mina
kompisar leker, dd kommer dom och springer runt oss och frigar om dom far
vara med. Men dom g6r ocksd rérelserna och hoppen fel. Men det virsta med
dom ir att dom inte kan kontrollera sig. Nér vi gér en “latsasfight”, s gér dom
det pd riktigt och det kan ju vara farligt. Ndgon kan ju bli skadad. N4, dom ir
faktiskt bebisar och passar inte si bra i Batmanleken. Dom bidsta Batminnen idr
dom stora killarna, som jag och mina kompisar (ur intervju med Lukas 23
januari 2000).
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Viirt att notera dr att enligt Lukas misslyckas bade flickor och yngre pojkar med
att uppfylla en position som riktic Batman. Bade alder och kon blir pa sa vis
viktigt f6r vissa av de ”’stora killarna” da de skiljer ut vem som passar och inte i
leken. P4 samma vis som Lukas inte skiljer ut flickorna enbart utifran deras kon,
utan ocksa utifrin att de inte r6r sig som en Batman ska, skiljs de yngre killarna
inte enbart ut pa grund av sin alder. Aven de yngre rér sig pa fel sitt, men

framfor allt sa kan de dnnu inte kontrollera sig.

Latsasslagsmal var ett ganska vanligt inslag bland pojkarna i Batmanleken,
sarskilt da de vuxna var frinvarande. Under filtarbetet tog jag del av flera
hjaltelekar, dir biade smd och stora killar brottades som ett av inslagen i
Batmanleken. Att kunna brottas utan att géra varandra illa var en del i dessa
latsasfighter. Trots detta blev det 4ndd nodvindigt att ldra sig att kunna ta viss
smirta (jfr Frosh, Phoenix och Pattman, 2002; Nordberg, 2008).”> Om det gjorde
ont gillde det att lira sig att kontrollera sig och inte bli alltfér arg och sléss
tillbaka f6r hért eller kasta saker omkring sig (jfr Connell, 1995; Kimmel, 1990).
Om nagot gick fel i latsasfighten maste man kunna prata med varandra och 16sa
konflikten. Lukas berittar om hur vissa av de yngre killarna inte klarade av detta,
vilket kunde skapa farliga situationer. Utan kontroll av ilska och viss
smarttalighet, blir en latsasfight till ett riktigt slagsmal och leken tar slut.
Latsasfighter kan dérfor bara utkimpas med barn som kan kontrollera sig, menar
Lukas.

Markorer som anvandes av barnen for att markera konsskillnad

Jag har tidigare diskuterat rérelser och frisyrer som exempel pa markér som
barnen anvinde sig av da de diskuterade konsskillnader. I leken var det vanligt
att barnen anvinde bade rdst och kroppsrorelser f6r att markera om de
forestillde en manlig eller en kvinnlig figur. Pojkar och flickor kunde exempelvis
gd pd tirna med svingande héfter och ena armen i krok &ver litsashandviskan
for att illustrera ett rorelsemonster forknippat med ”fina damer pa promenad”,
som Ville och Kajsa kallade sig, da de stegade foérbi mig pa vig mot sin
familjelek. I leken ville Ville ofta vara mamma och markerade detta med att prata
med ljus r6st. D4 barnen behdvde en pappa i leken dndrade Ville rést och

5 Frosh, Phoenix och Pattman (2002) beskriver hur elva- till fjortonariga skolpojkar i London kopplade
positionen “’populir pojke” till ideal som hardhet. For att vara hard gillde att bide kunna tala smirta och delta i
slagsmil eller tuffa fotbollsmatcher, men ocks4 att kunna kontrollera sig.
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kroppstorelser och blev pa sa vis en pappa. Med i leken fanns ocksé yttetligare
en pojke, Kalle:

Kalle: Hej, vi leker laga mat hir. Ville 4r mamman.

Ville: Just det, jag bestimmer.

Kajsa: Mamma ...

Ville: (Pratar nu med ljus r6st:) Ja, vad dr det?

Kajsa: Jag vill leka med nallen.

Ville: (Med ljus r6st:) Nej, det gar inte, forst ska vi dta upp maten.
Kajsa: Men mamma, man kan inte 4ta nallar.

Kalle: Nej, vi dter bajs.

Ville: Med arg ljus r6st:) Fy sd dckligt nér vi dter dppelkaka och inga dckliga ord
vid matbordet, sina bebisar!

Kalle: Jag var inte en bebis, det var bara Kajsa som var det. Jag var pappan ju.
En Batmanpappa. Du var mamman och jag var Batmanpappan.

Ville: (Med vanlig rost till Kalle:) Batmanpappan ... Jag ville ocksa vara det for
det skulle vara s att vi bestimde tillsammans dd. D4 var vi tvd Batmanpappor
och en bebis som var Kajsa da.

Ville: (Med moérk rést:) Kom nu lilla Kajsa, det dr dags att sova. Nu ska jag
biddda om ett ticke for dig.

Kajsa: Min goa mamma. God natt, god natt.

Ville: (Med mérk rést:) Jag var pappa nu, men det blir samma godnattning till
bebisen inda. God natt. Sov si gott.

(Bandinspelad lek ifrdn dockvran 24 november 2005)

Ville vaxlar mellan olika réstligen fOr att markera att han byter ifrdan en kvinnlig
roll till en manlig. Intressant dr att de sysslor han gér som Batmanpappa inte
traditionellt férknippas med varken en Batmanroll (eller en papparoll), men for
Ville ingar de i att vara pappa i leken, det blir samma ”godnattning” med mamma
som med pappa. Kalle dr Batmanpappa 1 leken, siger han. Han vill absolut inte
vara bebis, som dr en position som i leken ofta underordnas andra positioner
som mamma eller pappa. Nir Kalle sdger att han vill vara Batmanpappa, vill
Ville dndra ifrdn att ha varit mamma till att bli en pappa s att Kalle och han kan
bestimma tillsammans. For Ville innebér pa si vis en mammaposition i relation

till en Batmanpappaposition att han riskerar att fa bestimma mindre.

Som framgar i observationen ovan, vixlar Ville rostlige for att markera ett skifte
av kon. Villes sitt att vixla rOstlage tyder pa att han, liksom Lukas, har plockat
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upp olika koder for att rora kroppen och att tala, vissa markér som han kopplar
till kvinnor och andra som han kopplar till man. Ville funderar vidare pa det hir
med r6st en dag da jag samtalar med honom, nir han gungar med Henry, fyra ir,
pa garden. Det har varit luciafirande kvillen foére och barnen har sjungit for
forildrarna. Henry hade vigrat att vara stjirngosse med strut och i stillet
Overtalat sin mamma att fa ha sin Supermandrikt, vilket bada pojkarna tyckte var
lite ovanligt, men kul. Ville beskriver vad han tycker passar vad giller singer och

luciatdg dir Batman eller Superman deltar:

Ville: Fast nir det dr Superman i luciatiget, sa tycker inte jag att det passar med
sdna dir tjejiga latar.

Anette: Varfor det?

Ville: Dom dr inte sa fricka. Dom liter si dir Saaaaaaankta Luuuucia ...
(sjunger i hog diskant). Eller hur Henry? Nej. Jag sidger bara det! In med lite
mera gubbat! Kom igen nu Henry! (Pojkarna klimmer i med grova, starka
réster) HE] TOMTEGUBBAR SLA 1 GLASEN, RIDADIDA] DAJ DI
DAJDAJ!

(Intervju med Ville den 14 december 2005)

Ville férhaller sig tydligt till att vissa rérelsenormer och sitt att anvinda rdsten ar
manligt kodade och andra ir kvinnligt kodade. Aven singer far f6r honom ett
“tjejigt” eller killigt” uttryck beroende pa sangens tonsprik. Dessutom konar
pojkarna sina rostligen och skiftar lige mellan ljusare och morkare rést da de
sjunger sangerna. Ljus rost gérs kvinnlig och mérk rost gérs manlig, omvint
gors kvinnliga rdster ljusa och manliga réster moérka. Singer med ett ljust, sirligt
tonsprak, som Sankta Lucia, anses dirfor inte passa i luciatdg dir Supermin
kanske kommer att ingd i framtiden. D4 passar det bittre med en kraftig och
taktfast lat som Hej fomtegnbbar. Sirligt réstlige kopplas till 16jlighet och morkt till
fricka latar, vilket kan tyda pd att pojkarna inte enbart lart sig kulturella markérer
som uttryck for skillnader mellan kénen, sisom olika rostligen, utan dven att
dessa har olika virde.

Luciasangen handlar om en kvinna och tomtegubbarna om min, men jag tolkar
Ville som att dven tonldget i sdngerna, precis som rostens tonh6jd, har betydelse
for hur saingen anvinds av barnen for att géra manlighet eller kvinnlighet. Ville
prévade, liksom flera av barnen, vad de uppfattade vara markorer for savil
flickighet som pojkighet, kvinnlighet och manlighet i leken. Genom att préva
och leka med rosten som en markor f6r konsskillnad, uppticker och lir sig Ville
och Henry dessa vardagligt aterkommande repetitioner f6r konsskillnad. Genom
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att dessa blir synliga f6r dem kommer de ocksé att anvinda dessa matkérer £6r

normer om konsskillnad i syfte att omférhandla kon.

Att omférhandla konsnormer genom markorer for
pojkiga och flickiga kroppar

Bade flickor och yngte barn férhandlade och utmanade kénsnormer genom
Batmanleken. D4 de gjorde detta tog de ofta hjilp av samma markir som tidigare
anvindes for att skilja ut och utestinga dem fran leken. Av Lukas berittelse i
inledningen framgar att Lisa inte stillatigande tagit emot att hennes rérelser inte
varit ”ritt”, utan hivdat att hon inte kunnat rora sig pa annat sitt med de kliader
hon hade pa sig. Det ir detta Lukas berittar om och han sdger ocksa att han tror
att det 7dr helt sant”. Han tinker sjilv pa att alltid ha mjukisbyxor pa sig som

inte hindrar honom att réra sig med full kraft.

Det faktum att flickor och pojkar ikliddes olika klider innebar dock inte att de
alltid foredrog dessa firger eller klader. Sa gott som varje dag slingde ndgon av
de yngre flickorna med alltfor tranga byxor av sig dessa och bytte till ndgot med
storre passform ifran utklidningsladan. Likasa kunde nigon av de yngre tre- till
fyraariga pojkarna kld ut sig till fréknar, mammor eller storasystrar for att kunna
fa bestimma mera da de lekte familj eller dagis. De yngre pojkarna kunde ocksa
kld ut sig till prinsessor med rosa klinningar och glinsande silverskor bara ”f6r
det var si vackert”. Eftersom den dlders- och auktoritetsposition som rollfiguren
gavs ofta gjordes viktigare dn barnets konstillhorighet f6r vem som skulle
bestimma mest nir de yngre lekte, blev det mojligt bade for pojkar och for
flickor att vara prinsessor, fréknar och storasystrar. Forskolegruppens yngre
pojkar kunde alltsa i dessa utklidnings- och rollekar prova positioner som annars

var forbehillna flickor och kvinnor.

Flera av flickorna pd forskolan hade ofta rosa klider pa sig. D4 de ville vara med
och leka Batman, tyckte vissa av de dldre killarna att rosa och Batman inte
passade ihop. Lukas fortsitter att beritta for mig om vad som hinde di Ann

ville vara med 1 leken:

Ja, en del av tjejerna alltsd ... Nir dom dr Batman, det dr verkligen irriterande.
En rosa Batman, har du nan ging sett en rosa Batman?! Men Ann tjatar om att
Batman pa hennes DVD i hennes hus faktiskt dr rosa, men det tror jag bara inte
ar sant. Hon siger hela tiden att Batman bara dr svart nir hans klider ar
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smutsiga. Det dr verkligen irriterande. (Ur intervju med Lukas den 23 januari
2000)

For barnen i min studie var firg den frimsta och starkaste markéren f6r att skilja
ut kon.”® Nir de diskuterade vem som skulle vara mamma, pappa, Batman eller
prinsessa fordelades rollerna ofta i relation till vilken firg de hade pa sina kldder.
Aven leksaker sigs som tjejiga” eller “killiga” beroende pé vilken firg de hade
snarare 4n om det var en typisk kill- eller tjejleksak. Bakgrundsfirgerna till
leksakerna 1 leksakskatalogerna och i leksaksaffirerna verkade vara en stark
markoér f6r barnen f6r vad som “passade” till flickor och till pojkar. Strax f6re jul
satt barnen och tittade i leksakskataloger som de hade fatt hem i brevlidan. De
yngre barnen tittade mest pa bakgrundsfirgen pa de olika sidorna i
leksakskatalogerna for att avgdra “om det var en tjejgrej eller en killgrej” och
bakgrundsfirgerna delade pa sd vis in leksakerna. De ildre barnen hade lirt sig
hur férvintade och kénade handlingar, som omsorg och action, knéts till olika
firger och pédpekade att det var 16jligt att det skulle vara si stereotypt i

leksakskatalogerna.”” Gustav berittade exempelvis:

Egentligen si kan ju alla barn leka med allting. Men om man tittar i
leksakskatalogerna eller i leksaksaffdren dé sd ser man pd firgerna hur dom som
siljer leksakerna tinker att det ska vara. Pa reklamen kan man ocksa se det.
(Intervju med Gustav den 2 februari 2006)

I samtalet med Gustav accentueras tva olika forestillningar. Foér det forsta att alla
kan gora allting. Man skulle enligt dessa normer faktiskt kunna vilja det man
sjalv vill, utan att beh6va ta hinsyn till vad andra tycker. Det ar enligt dessa blir
det rent av 16jevickande att inte lita till sin egen intuition och att inte “vara sig
sjalv”. For det andra forestillningar om att det finns ett “ritt” kénsuppdelat sitt
att vilja, som dr starkt manifesterat i leksaksaffiren. Enligt detta blir det smatt
l16jevackande att ifrdgasitta det vettiga 1 att reklam riktad till barn, sdsom
leksakskataloger, fir lov att vara konsstereotyp. Att barn borjar med att sdga att
alla kan gora allting och sedan beskriver praktiker som dr konsskiljande var
mycket vanligt, vilket skulle kunna tyda pd att barnen repeterar erfarenheter av

att moéta just denna kombination av normer.

Gustav pratar 1 senare delen av citatet mer specifikt om hur leksaker

konsmirktes med hjilp av firg. Att barnens klider hade olika firgskala beroende

% Jfr Ambjornsson, 2005, och Nordberg, 20006, vilka bada tar upp firgen rosa som kénsmarkor.
57 Vilket dr normer som skiftar mellan olika tidsperioder, vilket diskuterades i avsnittet om toalettsituationen.
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pd om de var tinkta att passa pojkar eller flickor, diskuterades ofta bland barnen.
Flickor och pojkar uppfattade att firg var nigot som anvindes for att skilja ut
pojkighet ifran flickighet. Alla barn accepterade dock inte dessa normet. Féljande

situation nir Carl, Roger och Ann leker Batman far illustrera detta:

”Vi var dom bista Batminnen, vi var si snabba si vi bara flog ivig hir nir vi

!v !79

hoppade
Ann.

Siger Roger. ”Jag var ocksa det, jag var ocksa den bista Batmannen!” Siger

Carl kommer fram till Ann. ”Du kan vil inte vara Batman, sidger han ”du ér ju helt

!” !n

rosalll” Ann tittar pd sina klider. ”’Jaha, vad 4dr det med det dal” siger hon. ’Jag har

faktiskt sett pd Batmanfilmer flera ginger” siger Carl. 71 alla fall sa har min storebrorsa

gjort det och jag tror faktiskt inte att Batman idr rosa pé verkligheten.”

”Men jag har faktiskt en rosa Batman pd min DVD i min ligenhet” siger Ann. Roger
suckar och siger ”Okej Batman, kom igen sa sticker vi och tar tjuvarna.” ”’Ja, kom igen
Batman”, siger Ann till Roger och Carl, ”si sticker vi och tar tjuvarnal”
(Faltanteckningar den 14 november 2005)

Ann utmanade den av killarna faststillda positionen f6r “en riktig Batman”
genom att anvinda sig av koénsmarkoren firg, ndr hon ville vara med i
Batmanleken. I férhandlingen med Roger och Carl om vem som kunde delta i
leken, tog hon hjilp av en egen pastdidd DVD-film dir Batman faktiskt dr rosa
och hon omférhandlar dirmed rosa till en firg som mycket vil kunde passa i
Batmanleken. Virt att notera ar att barnen inte diskuterar att Ann 4r en flicka
eller att Batman bara skulle vara en lek for killar. Att Ann har pa sig rosa klader
ir den viktigaste férhandlingsfragan. Frigan dr alltsa om en Batman kan vara
rosa, en firg som for barnen var ett markér som markerade “flickighet”, snarare
in om en tjej kan vara Batman. Ingen av barnen har nagon helt klar bild av hur
hjilten ser ut eller hur historien egentligen dr (filmen dr inte tilliten f6r barn i
deras dlder). Carl f6rsoker hivda att hans dldre bror vet hur det dr och anvinder
sig pa sd vis av alder for att f4 ritt. Ann anvinder sig av sin DVD-film, som
argument och sdger sig dirmed ha mera kunskap om Batman pid film dn de

6vriga barnen, som inte fir se pa “barnférbjudna” filmer.

En omvardande Batman

Pojkarna vixlade ofta mellan olika Batmanlekar. En bestod av brottning och
jagelekar 1 ”dom ondas och dom godas lag” och en dir de tog hand om
Batmanbebisar och lagade mat. Pojkarna fortsatte alltsd att kalla sig Batman,
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trots att innehallet i leken foérdindrades. I den mer familje- och omsorgsinriktade
leken var deras rorelser stillsammare och dgde ofta rum pd mer undanskymda
platser, som under nigra buskar pa girden, i dockvran eller i en koja under ett
bord. Nir barnen lekte den omvirdande Batmanleken, lekte pojkarna ofta titt
tillsammans, talade med liga r6ster och anvinde sig av linga och sprikligt
utvecklade meningar. Jimmy och Lukas var tva av de pojkar som ofta lekte
Batman:

”Nu behéver min robot ett litet ticke”, siger Jimmy, ’sov sd gott nu sa Batmanpappan
till den lilla roboten. Ahhh, sa han, jag fryser lite pappa. Vinta sd ska jag stoppa om dig,
sa Batmanpappan da. Nu si ska du se att du blir varm och kan sova gott. God natt,

god natt.”

”Ska vi sjunga fér vara robotar?” Fragar Lukas. “Ja, lite tyst, min sover ndstan” siger
Jimmy. ”Det gbér min med”, viskar Lukas. ”Nit trollmor har lagt de elva sma trollen”,

1>

sjunger Jimmy, nu sover dom!” (Filtanteckningar den 14 november 2005)

Denna lek var sirskilt vanlig bland de éldre pojkarna. Virt att notera ir att Lukas
iar en av de pojkar som ofta deltog i denna omsorgsbetonade Batmanlek. Samma
barn kunde pa sa vis vixla mellan mer stereotypa “gbranden” av Batmanfiguren
och denna mer omsorgsinriktade Batmanfigur. Skiftena mellan de olika
Batmanlekarna kan fOrstds som att barnen provar olika positioner och
handlingsmonster och samtidigt testar de konade markdr som presenterats som

visentliga f6r dem ifrdn omgivningen.

Pojkarna brukade siga att de lekte en Batmanlek om nigon undrade vad de
gjorde. Detta bendimnande kan fOrstas som ett sitt att som dldre pojke omkoda
en omsorgslek och att dirigenom forsoka minimera eventuella risker for att bli
retad och marginaliserad. Detta férfarande diskuteras av Nordberg (2005) som
beskriver hur fyra- till femariga pojkar bade kunde ta avstind ifran och lockas av
feminint kodade lekar. Nordberg beskriver 1 ett exempel hur tva pojkar rittade
sig efter omgivningens och egna stereotypa kénsnormer om att pojkar inte
”borde” leka med dockor, samtidigt som de kinde sig lockade av att faktiskt gora
detta. I Nordbergs studie 16ste pojkarna dilemmat genom att anvinda ett
dockskdp som de rensade ifrin dockor, direfter kunde de leka en
omsorgsinriktad dockskapslek med sina Star Warsfigurer, utan risk for att bli
retade. Pojkarnas ageranden i Nordbergs studie paminner om Lukas och Jimmys
sitt bendmna ”god natt-leken” en Batmanlek.
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Denna omsorgsinriktade Batmanlek kan ocksé f6rstis som ett sitt f6r pojkar att
leka delar ur sitt vardagsliv. De flesta pojkar i studien hade mammor och pappor
som bada utférde omsorgsarbete i hemmet och hade ett I6nearbete utanfér. Att
Lukas och Jimmy leker att de nattar sina bebisar kan dirfér ses som att de
imiterar det som de sett att pappor gor. Pa liknande vis lekte Ville pappa. Ville
vixlade mellan att vara mamma och Batmanpappa i leken. Rosten forindrades i
denna vixling, men inte sysslorna. For Ville ingir dessa sysslor bade i rollen som
mamma och i rollen som Batmanpappa. Pi forskolan forvintades bade pojkar
och flickor att duka av efter sig, skolja sina tallrikar, baka och hjilpa till med
matlagning i kéket och bade pojkar och flickor férvintades hjilpa till med att ta

hand och méina om de nya “smabarnen” som kommit till avdelningen.

I Batmanleken gestaltades pa sa vis flera och ofta komplexa kénsnormer. Dels
torekom mer omsorgsinriktade inslag, som nir Batmanpapporna lagade mat och
tog hand om sina barn. Dels férekom inslag som handlade om att protestera, att
kontrollera rérelser och smirta, att vara snabb och kraftfull. Det 4r dock inte
givet att dessa normer och positioner framstod som komplexa eller motstridiga

for barnen.

Sammanfattning

P4 avdelning Ringblomman anvinde sig barnen ofta av vissa markérer som alla
relaterade till kroppen, dd normer om konsskillnad accentuerades. Genom
anvindandet av dessa markorer och de konsnormer som ar knutna till dem, lirde
sig barnen vad det egentligen innebar att vara pojke eller flicka. Performativa
uttryck for kategorier som flicka eller pojke, dr som jag visat i detta kapitel, nagot
som barnen lir sig genom upprepade budskap i sin vardag pa forskolan. Dessa
uttryck dr socialt konstruerade. I den process dir dessa lirs, skapas ocksd
relevansen av konskategorier och kon i sig (Butler, 1990). Barnen prévar och
leker alltsa med performativa uttryck f6r pojkighet och flickighet och dirigenom
lir de sig ocksa vad biologiskt kon borde innebdra. Hir blir alder viktig. Barnen
pa Ringblomman kopplade vid flera tillfillen lirandet av konsnormer och “ritt”
pojkighet till alder.

Young (2000) menar att vissa erfarenheter, som gruppen flickor ofta delar, kan
resultera 1 att man som flicka lir sig att prata tystare, réra sig med snédvare
kroppsrorelser och att inte ta si stort rorelseutrymme i rummet. Whitehead
(2002) har med utgangspunkt i Youngs resonemang, beskrivit hur gruppen
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pojkar pd motsvarande vis ofta fostras in i att prata med hog rOst, att rora
kroppen kraftfullt och att anvinda ett stort rorelseutrymme i rummet. Varken
Young (2000) eller Whitehead (2002) menar att barn féds in i dessa
rérelsemonster.  Tvirtom anser de att dessa koénsnormer lirs in  och
torkroppsligas. Medan Young och Whitehead i sina resonemang utgar ifrdn
torekomsten av en normerad femininitet och en normerad maskulinitet som
7satter sig” 1 kroppen, menar jag att det vid ett och samma tillfille kan finnas
olika och ofta motsigelsefulla kénsnormer, som bade interagerar och var for sig
paverkar och formar barns rérelsemonster. Barnen 1 min studie motte dagligen
en mingd olika forvintningar om hur de borde vara som pojke eller flicka. En
del av dem Oppnade upp fér barnen att tona ner relevansen av kon eller att
omférhandla kénsnormer. Andra férvintningar visade pa vikten av att bete sig
som en riktig flicka eller en riktig pojke. Denna spinning mellan olika
forvintningar skapade utrymme for otaliga diskussioner bland barnen, som ofta
pagick under barnens lek och da de skulle f6rdela roller eller diskutera innehall 1
leken. Barnen forhandlade pa sa vis ofta de motstridiga kénsnormer som de
hade att hantera.

Ytterligare en viktig aspekt av forkroppsligande av kénsnormer dr att de sitt som
pojkar och flickor f6rhéll sig till dessa monster pa ofta kom att se olika ut. Vissa
pojkar och flickor pé férskolan Ringblomman plockade upp ett mer stereotypt
monster. Andra pojkar och flickor kom snarare att omférhandla. 1 olika

situationer kan ocksd samma barn uppvisa olika monster.

Young (2000) beskriver hur femininitet gérs av kvinnor och flickor, Whitehead
(2002) beskriver pa motsvarande vis hur maskulinitet gérs av mén och pojkar.
Denna studie utgar ifran att det inte finns nagon “naturlig” pojkighet som endast
kan kopplas till pojkars kroppar. Inte heller nagon naturlig” flickighet som bara
kan praktiseras av flickor. Flickighet och pojkighet ses i denna studie som
normer genom vilka kategorier sdsom flickor och pojkar gérs. Kroppen tillskrivs
olika kén. Butler (1990) menar i linje med detta att tankar om vad min och

kvinnor, pojkar och flickor borde vara féregar kon 1 sig.

Kroppen gérs manlig eller kvinnlig, den ér inte naturligt manlig eller kvinnlig.
Vid fédseln ser barnmorskan och férildrarna barnets kén som négot
meningsfullt att skilja ut och poingtera. Vilket sker genom vad Butler (1990),
kallar ”den heterosexuella matrisen”, en referensram som benimner och

avgransar normalitet. Denna utgar ifrdn tva stabila och tydligt definierade kon.
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For att kunna bli begriplig i detta sammanhang krivs dirfér att kroppar
definieras som antingen “flickor” eller “pojkar”. For att barnet ska kunna bli
begripligt, méste det 1 sammanhang som poidngterar konsskillnad ges ett kon.
Detta gors genom att barnet benimns som endera flicka eller pojke och genom
att de handlingar det utfér beskrivs som flickiga eller pojkiga. I sammanhang
som betonar konsskillnad maste alltsa barn lira sig att bli antingen pojkar eller
flickor. Detta sker stindigt pd en mingd sitt under barns uppvixt. Om
konsskillnad fanns naturligt skulle det inte behéva nétas in pa det sitt som sker,
menar Butler. Butler menar att lirandet av det naturliga i tva olika,
komplementidra kén har sin grund i en forgivettagen heterosexualitet.
Konsskillnad maste pa sd vis stindigt ldras in och repeteras for att uppritthalla
normer om att viss slags sexualitet 4r “naturlig” och att vissa sitt att vara man
eller kvinna dr mer ’riktiga” dn andra. Dessa upprepade normer, liksom de som
repas upp, manifesteras stindigt i barns praktiker. De markérer barnen anvinder
sig av for att férhandla kon (frisyr, rorelser, r6st, kliders passform och firg) ir
ett exempel pd dessa upprepningar av normer som markerar skillnad mellan

flickor och pojkars kroppar.

Jag har visat att barnen bade reproducerar och utmanar kénsnormer genom
samma markorer. Jag har ocksd visat att alder anvinds for att uppritta pojkighet.
Som jag lyft fram, kan samma barn vixla mellan olika sitt att forhalla sig. Dels
kan de alternera mellan positioner sdsom ’pojkigt” eller “flickigt”, dels kan de
skifta mellan mer konsstereotypa positioner och positioner som ifrdn ett
vuxenperspektiv kan ses som kénsoverskridande. Detta behéver dock 7nze betyda
att barnen sdkert vet att de 6verskrider en norm. Snarare prévar de positioner
med olika innebord. Sjilva s6kandet, prévandet och gérandet blir det centrala,
snarare 4n att faststilla hur nagot med bestimdhet édr, dir av alla diskussioner

och foérhandlingar om hur det borde vara eller inte borde vara.

Da barnen gor kon far detta ocksa olika konsekvenser beroende pa vilka
kénsnormer som anviands, vilka barn som deltar i gérandet och i vilken situation
det hela sker. Nir barnen gor kon, sker inte heller detta i ett tomrum. Den
respons som ges av sival vuxna som barn paverkar barnens fOrstielse av
konstillhorighetens betydelse och deras mojligheter och intresse f6r att préva nya
konsmonster. Att barnen ofta anvinder sig av markérer kopplade till kroppen,
skulle kunna tyda pa att det dr just i sammanhang dir kroppen ir i centrum, som

kénsnormer ges storst betydelse.
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KAPITEL 10

FORANDRING OCH STABILITET

Under mitt andra ar bland barn och pedagoger pd avdelning Ringblomman har
barn och pedagoggrupp till viss del férindrats. Pojkarna som var ildst under
forra dret har slutat och bérjat pa skolan och nu ir en stérre grupp flickor och
ndgra pojkar dldst. En ny pedagog, Sofia, har ocksa bérjat arbeta medan Annica,
Hanna och Tommy fortfarande dr kvar.

Detta kapitel kommer att handla om vad som férindrats pé férskoleavdelningen
efter sommaruppehiéllet och vad som fortfarande dr relativt stabilt. Jag har
tidigare visat att de handlingar som uppmirksammas bland barnen 4r de som
syns, hors och anses bryta emot de normer som gors dominerande 1 ett visst
sammanhang. Under det forsta dret betonades att lugna ner barngruppen. De
positioner som gjordes synliga, relaterade 4 ena sidan till typisk” pojkighet
genom att ligga inom denna norm, sisom ’brikiga pojkar” eller ”protesterande
pojkar”. A andra sidan synliggjordes vissa positioner som ansigs bryta emot
denna, sasom flickor som praktiserade “typisk” pojkighet eller pojkar som inte
ansags brikiga utan kallades “himla goa”. Intressant var att en position som
”brakig pojke” normaliserades f6r pojkar samtidigt som den hade mycket lag
status bade bland pedagoger och bland barn. Att som pojke praktisera “typisk”
pojkighet innebiér dirmed att bli tydligt igenkind, men samtidigt att ges lag status
i forskolan. Den position som gavs hogs status var “det sjalvgiende/kompetenta
barnet” som sillan férdes pa tal da “typisk” pojkighet aktualiserades i
pedagogernas samtal. Den var inte heller speciellt synlig i pedagogernas
verksamhetsplanering, som under forra dret var inriktad pa atgirder for de
pojkar man ansig vara problematiska — vilket kompetenta barn inte ansags vara.
Vissa handlingar gjordes inte sirskilt synliga under forra dret, sisom att utfora
ligmailda och forsiktiga handlingar.

Jag visade ocksd att praktiker ddr normativa blickar sitts i spel accentuerar

stereotypa forestillningar om kén (sdsom vid férhandling om tilltride i leken, da
kroppen sitts i fokus eller da saker f6rs mellan hem och férskola) liksom att
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sociala rum som vinskap och solidaritet eller gemensamma projekt éver kons
och dldergrinser, gér normer om pojkighet (och flickighet) mindre relevanta.

I detta kapitel kommer jag mot bakgrund av den forindring som skett pa
avdelningen att fortsitta understka vilka positioner som uttrycks och besvaras i
forskolan. Vad dr det som nu gors synligt, vad gérs avvikande, vad osynliggdrs?
Var gbrs normer om pojkighet starkt och var ges de mindre relevans? Vilka
positioner ges hog respektive liag status under detta ar? Inledningsvis kommer
rum och verksamhetsplanering att diskuteras och darefter gors ett nedslag bland

barnen i nagra av de lekrum som férhandlas fram under detta andra ar.

Nir jag parkerar bilen pa skolans parkering kommer pojkarna ifrdan fGrra aret
springande och vill att jag ska komma in till dem i skolan och hilsa pa, vilket jag
lovar att gbéra. De f6ljer mig innanfdr sin sida av staketet och jag hér dem ropa
till ndgra av forskolebarnen som leker nedanfér pa forskolegardens inhignad, att
nu alla smaglin kommer skrivtanten. Det dr september, alla avdelningens
inskolningar dr klara och det passar didrmed barn och pedagoger bra att jag
paborjar mitt andra 4r hos dem. Ringblomman ir nu fylld av barnens maélade
bilder i kladdiga firgsprakande firger. Glinsande turkosa stenar sitter runt
speglarna 1 tvittrummet, en skattkista innehdllande ”guld” omgiven av smycken
och 7idelstenar” dr placerad mitt 1 lekhallen, skimrande gra och pastellfirgade
gardiner draperar fonstren, matchande kuddar ligger i ldssoffan och
utkladningsladan dr fylld av spets, klinningar i guldtyg, och kronor. Det ”lugna
rummet” som lag en liten bit ifrin avdelning Ringblomman pd de vuxnas
“omrade” intill kék och personalrum hade foérindrats. Forra dret gavs de barn
som ansags behéva “lugnas ner” liksom de som ansigs kunna “’skéta sig” utan
pedagogernas nirvarande blickar, tilltridde till detta rum. Fortfarande var det barn
som ansags kunna klara sig sjdlva som fick leka hir, men nu var innehallet 1 det
under forindring till ett, som pedagogen Tommy uttryckte det, glitter och
glamourrum. Detta innebar mer av dynor och madrasser, glansiga gardiner, att
stolar och bord sattes in och att konstruktionsmaterial sisom lego liksom bilar

och tritdgbana plockades ut.

En del andra forindringar har ocksa skett i miljon. Man hade skaffat husdjur till
avdelningen, tvd skoéldpaddor kravlade runt i ett terrarium i vintan pa att bli
matade. Stora bilder, malade i kladdig farg av flera barn tillsammans, kontrasterar
emot forra drets rum dir endast nagra fa tusch- och kritmalade teckningar i A4

format av enskilda barn brot av emot annars ganska kala viggar. Jag funderar
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over pedagogernas beskrivning 6ver hur vissa saker forra dret var tvungna att sta
tillbaka, sisom bild, sirskilt med firg som kladdade. Kladdig firg ansigs inbjuda
till mer aktivitet. Jag skrev ner lite fragor att ta upp vid limpligt tillfalle: Varfor
behoévde inte denna grupp flickor och pojkar forsaka bild med kladdiga firger?
Att avdelningen var sd “prydd” med glinsande stenar, gardiner och kuddar —
varfor kom detta nu och inte tidigare? Varfér hade man kopt husdjur till
avdelningen? Vartor fanns planer pd att férindra “lugna rummet” till ett glitter

och glamourrum?

Vissa aspekter av hur verksamheten framtridde var dock sig lika. Liksom forra
aret struktureras verksamheten efter vissa barn som syns, vilket foljande avsnitt

ur faltdagboken beskriver:

Pedagogerna vilkomnar mig och nir jag pipekar férindringen siger de skrattande att
de gatt ifran Batman till Glitter och Glamour. Nu efter sommaren har de en helt annan
batngrupp och kan gora helt andra saker eftersom de inte lingre ér lika trotta.
Pedagogerna Hanna, Tommy och Annica berittar att forildrarna till de barn som nu ér
aldst kommer med glittriga tyger och spets for att de ska sy upp prinsessklinningar
eftersom de menade att deras flickor saknar det pa férskolan. Men pedagogerna hade
markerat att de klider de eventuellt kommer att sy pd forskolan ska vara
utklddningskldder till alla barnen, inte bara till flickorna. Hanna och Annica fortsitter
skrattande att nu har Tommy fatt sitta sig och sy glittriga klinningar till barnen och det
gjorde han vildigt bra. ( Filtanteckningar den 16 oktober 2006)

Under foérra dret strukturerades verksamheten med tanke pa de barn som
kallades ”typiska” pojkar. Att en storre grupp flickor och nédgra pojkar nu tillhor
de dldsta pa avdelningen skulle kunna innebdra att det utifrin normer om alder
ar de som syns, hors och tar mest kontakter. Kanske finns det andra aspekter
som tillskrivs barnen i denna grupp som far pedagogerna att strukturera rummen
annorlunda dn forra dret? For att f6rstd detta kommer verksamhetsplaneringen
for detta andra ar att beskrivas:

Pedagogen Sofia tar ocksi fasta pd den nya barngruppens behov nir hon berittar att en
hel del av den pedagogiska verksamheten och planeringen dr ny fér terminen.
Veckoplaneringen 1 hallen dr ifylld till bristningsgrinsen med olika aktiviteter till
skillnad mot f6rra dret dd stora filt var tomma eller mirkta med ”fri lek”. En stor skylt
intill planeringen pd anslagstavlan berdttar om vem som édr veckans bokbarn.
Information till férdldrar berittar att man som bokbarn férvintas ta med en valfri bok
hemifrin som kan ldsas under vilan. Nir jag kommenterar detta berittar Sofia att
pedagogerna nu har pratat om att barnen hellre dn att ta med filmer hemifran till
filmtajm pé fredagar borde ta med sig bocker. Detta f6r att stimulera den férberedande
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lisinldrningen. Nu har de ju ocksa en lugnare barngrupp som kan sitta stilla och lyssna
pa bocker. Barnen behéver inte lingre lugnas ner med massage pa vilan, utan nu vilar
bara de minsta 3-4 aringarna pa madrasser och kuddar hemifrin tll en kort saga. De
stora barnen sitter nu upp pa vilan och lyssnar till lite lingre bocker. Annica fyller i
med att jimféra med den tidigare barngruppen och menar att de verkligen har en
mycket lugnare barngrupp nu. Mycket beror pi att de brakiga pojkarna har slutat, men
ocksa for att flickorna som nu dr stora tar ett helt annat ansvar for att hjilpa till med de
andra barnen dn vad de stora pojkarna gjorde. Detta ar far pedagogerna alltsa mer hjilp
ifrdn barnen, menar Annica.

Temat for terminen dr ’havet” och Hanna berittar om hur de inrett avdelningen efter
temat med skatter, stenar och skimrande tyger. Jag for piratlekarna ifrin forra dret pa
tal, men pirater finns det inga alls denna termin, trots havstemat, varken bland barnens
lekar eller i pedagogernas planerade verksamhet. De har mest utgitt ifrin barnens
frigor och di har de jobbat mycket med skoldpaddor. Jag spinner vidare pd
skoldpaddor och frigar om Ninjas, men ocksa dessa lekar 4r franvarande nu. Hanna
sdger att det blivit mer av mysiga djur ifrdn havet dn farliga, inga hajar direkt.
(Filtanteckningar, den 16 oktober 2006)

I denna grupp gbr man mer aktiviteter, malar med kladdiga firger, har mer av
temaarbete. Pedagogerna nimner att barnen redan ér lugna och att de hjilper till
pa ett annat vis dn barnen i férra barngruppen. Noteras bor att pedagogerna
endast talar om flickorna i samband med detta, inte om pojkarna i gruppen,
vilket jag aterkommer till.

Bécker anvinder man pa ett annat vis dn forra aret. Da plockades béckerna fram
spontant da ndgot barn ville héra en saga. Nu dr “lisning” en planerad egen
aktivitet under vilan. Temat handlar inte detta 4r om styrka och mod, utan om
7olitter och glamour” med havet som ram. Barnen verkar sjilva vildigt
intresserade av skéldpaddor, vilket alltsd nu finns som husdjur pd avdelningen s
att barnen kan fa hjilpa till och sk6ta om dem. Om f6rra aret inneh6ll normer
om att “lugnas ner” och ”’styrka och mod” i verksamhetsplaneringen, framtridde
nu normer om estetik, omvardnad, att hjilpa till och vikten av att héra sagor och
bocker.

I samtalen slis jag av att ingen pratar om “typiska” pojkar vilket var si
framtridande i pedagogers och forildrars berittelser forra aret. Nir jag for
frigan pa tal berittar pedagogerna att de inte tinkt pa det, men att det kan bero
pa att de inte har den typen av pojkar i barngruppen lingre, de som de har nu i

o

gruppen ir bara si ”himla goa” killar:
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Nir jag frigar mer om detta ’goa” si siger pedagogerna att man helt enkelt inte
mirker pojkarna pa samma sitt nu som under férra dret, de dr lugnare, kriver inte
pedagogernas uppmirksamhet och klarar vildigt fint av att komma 6verens med andra
barn i leken. Hanna siger att man ser ju att dom ér pojkar, men man tinker inte pa
dom som pojkar utan mer som barn for de mirker inte ut sig med sina typiska
killgrejer. Hon fortsitter att forklara att det 4r ju inte det att dom hdr barnen ir tysta
och blyga precis, tvirtom dr dom ganska pratiga och pdhittiga. Men dom brakar sillan,
varken med pedagogerna eller med andra barn. Himla goa killar helt enkelt, sina som
man sjilv vill ha om man fick barn. Tommy flikar in att dom 4r lugna men sa har de
ocksd bra forildrar, inga ensamstiende mammor eller férildrar som inte orkar med
sina barn, utan mer ordning och reda. (Filtanteckningar 16 oktober 2006)

Noteras bor att flera av de pojkar som pedagogerna benimner som “himla goa”
fanns nirvarande ocksa under forra dret. Ville, Henry, Anders och Kalle tillskrivs
eller intar ofta dessa positioner. Varken under foérra aret eller under detta
brukade de vara i konflikter med pedagoger eller andra barn, de hade manga
vinner bade bland flickor och pojkar och under férra aret brukade de ofta hjilpa
pedagogerna med olika sysslor.

Det ir intressant att Tommy kopplar denna “redan lugna” position till tva saker.
For det forsta till forildrar som uppfostrat sina barn pa ritt” sitt, det vill siga
lirt dem “ordning och reda”. For det andra till férildrarnas livssituation. ”Himla
goa killar” — en position sa dtravird bland pedagogerna att man 6nskar att de
egna barnen intar den — férutsitter att det inte dr en familj med en ensamstiende
mamma eller férildrar som inte orkar med sina barn. Det 4r pa s vis fortfarande
pojkar som anses komma ifrin “ordnade” familjeférhdllanden, girna ifrdn en
kdrnfamilj, som har hogst status bland pedagogerna pa férskolan. Noteras bor
att flickor aldrig kallas ”himla goa tjejer”. Méjligen beror detta pa att flickor
térvintas skota sig och vara lugna, det dr si sjilvklart att det inte behdver
uppmuntras genom att kallas ”himla goa”. D4 pojkar bryter férvintningar om att
vara “brakiga” mirks de diremot ut genom ett positivt begrepp.

Biéde flickor och pojkar i barngruppen under detta ér, sigs vara lugna. De som
sdgs hjilpa till och ta ansvar dr flickor — inte pojkar. Forra aret fanns ocksa
pojkar som hjilpte pedagogerna att hilla ordning i samlingen. Det fanns ocksa
pojkar som kallades ”lugna” som i leken parades thop med pojkar som kallades
”brakiga”. Dessa handlingar skulle man ocksid kunna se som ett sitt att ’ta
ansvar’” och "hjilpa pedagogen”. En position som “hjilpfroken” kan i férskolan
tillskrivas bade flickor och pojkar men vanligtvis en flicka dd det handlar om att
lugna ner andra barn i gruppen (Odelbring, 2010). Da pojkar under forra aret
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ville ha uppmirksamhet for att de hjilpte till att uppritthilla normer bland
barnen, blev detta ambivalent. Under mina senare observationer av barngruppen
ser jag ocksa, precis som pedagogen ger uttryck for, att flera av de dldre flickorna
tar hand om yngre barn i gruppen och haller ordning pa barnen i gruppen da
pedagogerna dr franvarande. Inga av de pojkar som ér kvar i gruppen och som
tidigare brukade ”halla ordning” gér det i ndgon storre utstrickning under detta
ar. Dessa positioner har i stort sett Gvertagits av flickorna i gruppen, i synnerhet

av de flickor som 4r aldre.

Verksamhetsplaneringens kdnsmatris

Efter sommaren har avdelningen till viss del férdndrats vad giller pedagog och
barngruppssammansittning, dven rum och verksamhetsplanering har férindrats.
Andd dr vissa aspekter fortfarande nirvarande. Fortfarande struktureras
verksamheten efter de barn som uppmirksammas och syns. Under detta 4r dr
det i stor utstrickning flickorna som gors synliga i pedagogernas berittelser om
hur de strukturerat verksamheten. Till flickor kopplas exempelvis hjdlpsamhet
vilket anses skapa en lugnare barngrupp. Kanske dr det didrfér som barnen far
ansvar att ta hand om husdjur, fir mala med kladdig firg, far lyssna pa sagor, inte
anses behdva ett rum att lugna ner sig i, sma gruppindelningar eller massage pa
vilan. Hir framtrider ocksd en nistintill littnad att barngruppen nu ér férindrad,
intligen anser man att man kan gdra andra saker in det man gjorde forra aret, da
de som kallades typiska” pojkar upptog mycket av pedagogernas tid och kraft.
Nu skapas fler rum av Ombhet, vinskap och gemensamma projekt Over
aldersgrinser, dir bide pedagoger och barn deltog.

Flera av de barn som nu finns i gruppen tillhér dem som under forra éret
kallades “sjilvgdende”. Att barngruppen nu anses vara lugn, kanske dirfér inte
bara beror pa att flickorna 4r mer hjilpsamma utan att de barn som nu gar hir
har internaliserat normer om hur man bor uppfora sig pa foérskolan. Bland dessa
finns bade flickor och pojkar, dven om pojkarna sillan nimns.

Forra aret strukturerades verksamheten efter de barn som kallades “typiska
pojkar” och vad man ansig att dessa behovde for att verksamheten skulle
fungera. Detta ar struktureras verksamheten efter att barngruppen ir lugn, nagot
som tillskrivs de édldre flickorna i gruppen. Jag kommer nu att fortsitta diskutera
de normer och positioner som gjordes relevanta i de lekrum som férskolebarnen
férhandlade fram. P4 avdelningen gérs nu delvis andra normer relevanta, vilket
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skapar ndgra nya positioner som kommer att férhandlas dir pedagoger och barn

nu befinner sig.

Forhandlingar i forskolebarns lekrum

I kapitlet om foérhandling av pojkighet vid tilltridet i leken under forsta dret,
beskrevs hur barnen ofta gick emellan olika grupperingar pa forskolan, men att
vissa teman i grupperna upptrepades oftare dn andra. P4 samma sitt var det dven
detta 4r. Fortfarande var grupperingar med teman dir alder, kén och pojkighet
torhandlades,  aktuella.  Likasd  upptridde fortfarande  kons-  och
alderséverskridande teman som i forra arets grupperingar dir flickor och pojkar
hjilpte varandra, trostade varandra, var varandras bista vinner for att leken
fungerade bra, eller vinner for att de tillfilligt ”fixade” nagonting tillsammans.
Under detta dr, var dock e## av de teman som upprepades i lekrummen forindrat.
Istillet £6r att dela upp sig i de ”ondas” och de “godas” lag i hjiltelekar, delade
barnen nu ofta upp sig i kategorierna ”flickor” och ”pojkar” for att leka prinsess-
och prinslekar. I dessa sociala rum férhandlades bland annat f6rvintningar pa att
pojkar skulle vara aktiva och flickor passiva. Ofta férekom jagelekar i anslutning
till detta tema, precis som det under forra aret funnits i anslutning till ’dom onda
och dom goda”. Aven om &vriga teman till viss del kommer att beréras,
fokuseras i foljande kapitel hur normer om pojkighet foérhandlades och
upprittades 1 lekrum dir forskolebarn lirs och lir sig formerna for

heterosexuella karleksrelationer.

Normer om konsskillnad, romans, skdnhet, passivitet och aktivitet

Barnen pa forskolan, i synnerhet de dldre flickorna, lekte nu ofta prinsessa med
inspiration ifrdn traditionella folksagor. Speciellt populdrt var temat att vara
vacker som flicka/kvinna, att utsittas for en fara, riddas av och avslutningsvis
gifta sig med en prins — ett aterkommande tema i de bocker, filmer, leksaker eller
dataspel som barnen ofta pratade om. Till skillnad ifrin forra drets populira
Batmanlekar, som endast forsiggick bland barnen, plockades sagoteman, sisom
Askungen eller Snévit, ofta upp i férskolans vuxenledda aktiviteter. Mojligen
beror detta pd att traditionella sagor (I motsatts till Batman) tillh6ér det som
kategoriseras som ritt f6r barn att lira sig pd férskolan. I f6ljande observation
méter vi ndgra flickor, pojkar och pedagogen Sofia vid en sagostund bland de 4-
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6 — ariga barnen.” Sofia aterberittar sagan och samtalar med barnen om vad som
hinder medan hon hiller upp boken med text och bilder vinda mot barnen

framfor.

Pedagogen Sofia har varit och himtat en glittrig rosa pase som hon nu haller fram.
”Hej alla barn!” siger hon, ”Vad kan det hir vara som jag har hir? Jo,
GLITTERPASEN, den fina rosa glitterpasen och i den ligger — TADAA! Boken om
Snévit, en riktigt fin gammal saga som Lisa tagit med sig och nu ska ni fi héra vad som
hinde i den! Snévits styvmamma tittar sig varje dag i spegeln for att fd bekriftelse pa
att hon 4r vackrast. Snovit dr ocksa vildigt vacker, sd vacker att styvmamman blir

svartsjuk. Hur dr man nir man dr svartsjuk?”

”Séhir!” Sdger Lisa och visar en rynkad arg panna. ”Man dr sa arg att man blir svart i
ansiktet.”

”Ja” siger pedagogen “hon dr sd avundsjuk nu for att Snévit dr vackrare. Snévit hade
det jobbigt pad slottet med den elaka styvmodern och hon lingtade varje dag efter att
prinsen skulle komma och ridda henne. Vatje dag tittade hon efter honom nir hon
slitit klart med sina tunga sysslor. En dag tittar styvmodern i spegeln: Spegel, spegel pa
viggen dir, sdg vem som vackrast i riket dr?”

Jag tycker att du dr vildigt vacker och fin Sofia” siger Jennifer. ”Tack Jennifer, det var
sndllt sagt” sdger Sofia. Jennifer vinder sig till Irma som sitter bredvid henne och siger
’Jag ville ocksa vara s som prinsessan. Jag ville ocksa vara si vacker som prinsessan sa
kom det en prins och gifte sig med mig ocksd.”. ”’Ja” svarar Irma “prinsessorna i
sagorna dr alltid vackra med langt hir och rosa glinsande klinningar som stir ut.” ”’Jag
har langt hédr” sdger Jennifer, ”men du har inte det Irma.” Irma drar ena handen 6ver
hiret och sdger ”’Jo, nu haller det p4 att vixa faktiskt. Det var bara pappa som sa att jag
kunde ha kort hdr en ging nir jag var hos friséren. Men s ska vi aldrig mera gbra.”

Pedagogen uppmirksammar barnen pa sagan “Hor ni pa dir tjejer? Nu har Snovit
kommit med jdgaren till skogen. Jigaren ska déda Snévit eftersom drottningen har
bestimt det. Men han kan inte géra ndgot sd hemskt sa han tar och dédar ett vildsvin i
stillet och visar upp det hjirtat for att drottningen ska tro att Snovit dr déd och sluta

att gora henne illa.”

”Jag har ocksa varit i skogen” siger Bella.

3 Detta dr en ling observation, men jag har valt att inte korta ner den eftersom jag menar att den ger en
beskrivning av hur ett traditionellt och vanligt sagotema i pedagogisk praktik, tolkas av barnen. Eftersom Sofia
har barn i olika aldrar framfor sig aterberdttar hon sagan utantill med endast bilderna i boken som st6d.
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”Jaha” fortsitter pedagogen “men vad sjong dom nu dé dvirgarna nir dom gick hem
fran gruvanr? Hej, hd! Hej ha! Vi till var gruva ga! Sjung med om ni villl Hej, hd! Hej, hél
Nu kommer dom in i sitt hus. Vem har tvittat vira klider? Undrade dom, vem har
stidat vérat hus? Vem har lagat mat? S4 upptickte dom Snévit som ldg och sov i en av
singarna: Ohhh, si vacker! Sa dvirgarna. Men ni dr ju sma min, sa Snovit till
dvirgarna. Och Snovit fick stanna dir hos dom eftersom styvmodern var s elak om
hon hjilpte dem med att laga mat och tvitta och stida nir de var i gruvan. Och sd sig
Snévit till att dvirgarna badade och tog pd sig rena kldder, det hade dom slarvat med
innan. Sa snovit fick skydd hos dvirgarna och dvirgarna fick det lite mera
hemtrevligt.”

”Han ir rolig” siger Ville och pekar pa Toker pa bilden i sagan. ”Han dr med i filmen
ocksd.” ”Ja, det dr kul ndr dom dansar och dom ramlar” sidger Henry. "Han ér s arg”
siger Anders och pekar pa Butter, ’han ville inte att Snévit tvingade honom att bada
och klippa naglarna.”

”Ar ni med nu killar?” Siger pedagogen ”Den elaka drottningen var ju egentligen en
hixa och listade ut var Snévit fanns och lurade i henne ett forgiftat dpple. Och sa dog
Snévit och alla var jitteledsna, dvirgarna grater dir vid sidan av kistan, hon var inte
siker indd hemma hos dom. Dom hade lagt henne i en kista av glas for att alla skulle

fa se Snovit eftersom hon fortfarande var s3 vacker aven om hon var dod.”
”Dom var ju inte hemma heller” siger Irma.

”Nej just det” fortsitter pedagogen “men nu sia kom prinsen ridande och var ocksd
jatteledsen. S ledsna var alla att dom snubblade pi en rot pi stigen och tappade kistan.
Men da hoppade den férgiftade dppelbiten upp ur halsen och Snévit bérjade leva igen.
Och si kunde hon gifta sig med sin prins och flytta till hans slott i ett annat rike, lingt
borta ifrin den elaka hixan.” Pedagogen visar en bild pa Snévit och prinsen som rider
bort i ett rosa skimmer.

»Ahhhh, si gulligt.” siger Irma. ”S fint” siger Klara. “Dom gifter sig nu” siger
Jennifer. Vem vill leka att dom gifter sig med mig? Ville, vill du gifta dig med mig?”
(Filtanteckning den 14 november 2006)

Varje dag under de dldre barnens vila liser man nigon bok som barnen tagit med

sig hemifran, vilket ofta innebdr bocker med traditionellt sagotema om

prinsessor, prinsar och giftermal. Det som repeteras i dessa sagor dr

flickor/kvinnor som ir vackra, som tar hand om och uppfostrar min, som

utsitts for faror och som riddas genom pojkar/mins muskelkraft alternativt

genom att foéras bort till prinsens land. Det som stindigt repeteras for

pojkar/min dr att vara slarvig och att uppfostras av flickor/kvinnor samt att
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ridda prinsessor eller flickor/kvinnor i néd genom muskelkraft eller list.
Giftermal mellan prins och prinsessa ingdr si gott som alltid i de bdcker jag
lyssnar till som barnen tagit med. I samtal med barnen om vad de tyckt om i
sagorna, berittar flickorna om hur hirligt det skulle vara att vara vacker eller att
gifta sig. Prinsessans position verkar vara valdigt attraktiv for flickorna. Pojkar
berittar att det roligaste 1 sagorna var dd nagon spexade eller gjorde motstand
mot kvinnlig omvardnad, som dvirgarna mot Snévit. Ingen av pojkarna verkar
dock speciellt intresserad av att inta prinsens position, dven om det ibland hinde
att de lekte prinsar.

Prins och prinsessmyter repeteras ocksd i barnens Gvriga vardagliga aktiviteter
och lekar pd forskolan. Ett exempel pa detta ir alla tillfillen da pojkar trinas och
ges uppskattning f6r muskelstyrka, mod, uthallighet och smairttalighet medan
flickor trinas och ges uppskattning for utseende och omhindertagande. 1

foljande observation méter vi Anna:

Anna fir ofta berdém for sina nya klider. Idag gir pedagogen Annica férbi Anna och
stryker henne &ver hédret samtidigt som hon sdger att Anna verkligen 4r tjusig idag.
Anna ser leende upp mot Annica och berittar att hon har sin finklinning som hennes
moster kopt och att denna klinning dr dnnu finare 4n den hon hade igar. Detta
eftersom klinningen stir ut d4 man snurrar, berdttar Anna och visar hur fint detta ser

ut genom att snutra runt i hallen med resten av barngruppen som publik.

Barnen hiller pé att ta pd sig kliderna, de dr pa vig att ga ut och leka pd girden.
Pojkarna, dven 5 - aringarna, kriver och fir mer hjilp med att ta pi sig sina overaller
och stovlar dn flickor i alla ldrar. Pedagogen Eva ser hur Anna kidmpar med att
férsoka trycka ner den vida kjolen i overallen och undrar om det verkligen 4r bekvimt
att ha kvar klinningen pa under overallen under uteleken. "Det kommer vara jittesvart

for dig att rora dig ute sedan Anna”, siger hon. ”Ta av den sd blir det bekvimare.”

Henry kommer och frigar vad Anna har under overallen och pedagogen berittar detta.
Henry tycker att det verkar kndppt att ha klider som gor att man inte kan r6ra sig bra,
men Anna menar bestimt att detta dr hennes finaste och den ska hon ha pa hela dagen,
dven om det blir tringt och skaver. Hon struntar i om hon kan réra sig, siger hon.
Hon vill ha den fina kjolen. Henry gir bort och ber pedagogen om hjilp med
dragkedjan och efter att hon fatt lova att akta hans hals och nir hela dragkedjan ir
sdkert uppe, siger Henry igen att det dr konstigt att Anna tycker att det dr fint med
klider som gor att hon inte kan r6ra sig och som klimmer och gér ont.
(Faltanteckningar den 11 januari 2007)
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Positioner som handlar om att uppritthalla skonhet kopplas oftare till flickor 1
barns relationer till pedagogerna pd forskolan, men ocksi genom traditionella
myter formedlade till barn via sagor, film, leksaker och dataspel. Dessa myter
plockas inte séllan upp och anvinds 1 férskolans vardagliga aktiviteter och teman,
saisom vid lasvilan eller genom att man tillverkar prinsess och prinskldder.
Normer om att uppritthalla skonhet forkroppsligas oftare av flickor, vilket Anna
1 observationen ovan ger uttryck for. Da Anna intar denna position méts hon av
olika budskap ifrin pedagogerna, dels att hon dr "tjusig”, dels av att hon borde ta
av sig klinningen och byta till ndgot mer praktiskt som inte himmar
rorelsefriheten da det dr dags for utevistelse. For flickor giller det att vara fin,
men att vara ’lagom” fin. Fér mycket kan det exempelvis bli om man som flicka
ar fin 1 fel situation, sisom i utevistelsen dir man forvintas kunna réra sig och
vara praktiskt klidd. For mycket kan det ocksd bli om man som flicka stindigt
vill ga 1 rosa. Lina var ett barn som dlskade rosa, glitter, att gora sig vacker och
att stindigt leka prinsessa, vilket pa forskolan ansags vara ”f6r mycket”. Detta
begrepp anvindes sillan da flickor provar normer som kodas pojkiga, diremot
riskeras det att tillskrivas dem da de ofta prévar normer som kodas flickiga (jfr
Eidervald, 2009).

Att normer om skonhet oftare kopplas till flickor paverkar ocksd pojkar genom
att de ofta agerade publik” till de flickor som dansade fram 1 svepande
klinningar pd férskolan. Ibland ville pojkar ocksa préva att vara fina. Detta var
sillan niagot problem om de klddde sig fina som prinsar. Om de diremot ville
préva de glittriga klinningarna kunde de ddremot stéta pa motstind. Pedagogen
Eva berittar for mig om en samling dir de nysydda klinningarna skulle

presenteras:

”Nir klinningarna lag dér glinsande och fina i mitten ville flera barn, bade pojkar och
flickor testa dem. Férst blev Irma, Anna och Erika erbjudna att prova klinningarna.
De gar alla i tur och ordning runt i mitten av ringen med alla barnen och de vuxna som
publik runt om som klappar hinderna och sidger ”Oh vad vacker du 4r” ”Sa vacker
prinsessa.”

”Anders hade fortsatt att ricka upp handen hela tiden, han ville si girna préva. Han
var si glad da han fick pd sig klinningen och tyckte verkligen att han ocksd var fin i
den, men alla de édldre flickorna borjade skratta skrek att han var en 16jlig pojk -
prinsessa. Pedagogerna som ledde samlingen blev arga forstds och sa att alla kunde ha
klinningen om de ville, men Anders var inda ledsen.”
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”Tjejerna kan vara Batman 6verallt, men det ér svirare for killar som vill préva att vara
prinsessa, i alla fall i samlingen”. (Ur intervju med pedagogen Eva den 10 maj 2000)

Pojkar provade ofta att vara fina, inte minst de yngre. De kunde ta pa sig
glinsande skor och klampa runt med en handviska pa armen och en hatt eller
brudsléja pa huvudet utan att detta stotte pa motstand. D4 pojkar provar
klinningar i samlingen stdter detta dock pd problem. Det 4r pa sd vis en skillnad

pd var man som pojke kan bryta kénsnormer.

I citatet ovan menar pedagogen Eva att grinserna f6r vad pojkar kan géra innan
de marginaliseras ér snivare dn for flickor. Flickor kunde vara Batman &verallt,
sidger hon, men pojkar kan inte ha klinning i samlingen utan att bli retade. I en
tidigare studie (Hellman, 2003) av pedagogernas férestillningar om flickor och
pojkar pa forskolan, menade pedagogerna att de sig de flickor som brot
kénsnormer som ett mal med verksamheten, som “hirliga Pippi
Langstrumptjejer”. Runt de pojkar som brét normer fanns dock en betydande
ambivalens, de hade inget namn och ansigs behdva atgirder for att “tuffa till
sig” innan de bérjade skolan. Bade flickor och pojkar bryter normer, vilket inte i
alla sammanhang 4r oproblematiskt for flickor heller. Flickor bryter dock
“uppat” mot normer som generellt dr hdgre virderade i samhillet medan pojkar

bryter dem “nedat” mot virden som generellt r ligre virderade.”

Anders blir £6rl6jligad av barnen som dr ”publik” i samlingen genom att kallas
16jlig pojkprinsessa. Han har sjilv ofta varit ”publik” till flickor som visat hur
fina de dr, men da han vill géra det samma blir han utskrattad. Sa lir sig Anders,
liksom Gvriga barn, var grinserna for pojkar och normer om skénhet gar. Man
kan girna prova glittriga klinningar i leken eller i kojor, men inte i ett offentligt

rum som samlingen.

Thorne (1993) beskriver hur situationer ger olika mdjligheter f6r pojkar och
flickor att Overskrida eller nirma sig mindre stereotypa konspositioner. Ett
offentligt sammanhang dir ménga har dgonen pa vad som sker kan gdra att
risken att bli normerad och marginaliserad 6kar. Har barn métt och kint av
dessa normer kan dessa erfarenheter fi barn att “halla tillbaka”
konsoverskridande sitt att vara i sammanhang da de riskerar att bli sedda och

normerade. Situationer dd pojkar och flickor kan dra sig undan ifran normerande

3 P4 pojkar gor dessa normbrott riskeras dessa dessutom att kopplas till homosexualitet, vilket gér dem dubbelt
ambivalenta.
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blickar eller dd de slipper att bli retade eller utsttta ger helt andra
forutsittningar. Ett exempel pa detta dr d4 Anders och Eskil leker Emil i

Lonneberga och pussas i kojan:

I matrummet leker Anders och Eskil "Emil i Lénneberga”. De visar musklerna for
varandra och diskuterar vem som var den starkaste och den stérsta for den skulle vara
pappan. De kommer 6verens om att de 4r néstan lika stora och starka och att det da ir
mest rittvist att turas om. Pojkarna bérjar jaga varandra runt borden. Anders har rullat
en pappersrulle i handen som han slar i huvudet pa Eskil da han kommer i fatt honom.

De skrattar och skriker Forgrommade unge” 4t varandra.

”Javla skitunge” siger Anders med grov rdst, ”in i snickarboa med dig!!! Férgrommade
unge, stanna hir nu di.” Vil inne i kojan stir Eskil skrattande mitt emot Anders som
siger med mjukare och ldgre r6st, ’du, ska jag kanske pussa dig?” Ja, okej dd” siger
Eskil. ”Okej”, siger Anders och lutar sig blundande fram med putande mun. Eskil
skrattar och siger ”Ojl Det kom pa nisan!ll” ”Oh, pi nisan”, siger Anders “vill du ha
en till?” ”Ja. Ta en dir pd munnen!” sdger Eskil. ”Jaha, d4 kommer den hir!” siger
Anders och ger Eskil en puss som nu hamnar ritt. "Mmmmm” siger pojkarna och
gnuggar sina nisor mot varandra “min lilla Emilunge...”

Anna kommer in i rummet och uppticker att det bara dr ndgra barn som fnittrar
bakom kojans tyg. Hon tittar in genom Oppningen i kojan och ropar ”Vad leker ni
egentligen, pussas nillll”

Eskil och Anders springer ut ifrin kojan och tar ett steg ifrin varandra. ”Nej, vi leker
Emil och hans pappa som jagas och sliss.” Eskil tittar pa Alexander och skriker
“Forgromade unge” och pojkarna bérjar dterigen sla och jaga varandra med toarullar.

Anna gir in till 6vriga barn i lekhallen. Ndr Anna gir ut ur rummet springer Anders
och Eskil in i kojan och pussas igen. ”Vi struntar i henne” siger Anders, ”hon ska alltid
retas. Nu leker vi vdran gosiga ungelek. Mmm, lilla gosiga unge...”(Filtanteckningar
den 19 oktober 2006)

Anders och Eskil borjar leka en ”stereotyp pojklek™ i det stora lekrummet. D3
pojkarna hamnar i kojan erbjuds ett skydd f6r andras blickar och kojan blir ett
eget rum dir det blir méjligt att préva andra pojkpositioner dn de som vanligtvis
visas upp nir andra ser. Nir Anna tittar in fOrdndras situationen. Pojkarna
avbryter och Gvergar till att leka ”férgréommade unge” som tidigare inte vickte
ndgon negativ uppmirksamhet. Denna pagar si linge Anna dr i rummet, men

nir hon dr borta Overgar pojkarna till att leka den mer Omsinta
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”gosigaungeleken”. Det 4r Anna som 4r dum som retas, sidger de indirekt till

varandra och de bestimmer sig for att struntar i henne.

Som situationerna ovan visade har det betydelse om en situation gér deltagarna
synliga f6r varandra eller inte. Men det centrala dr inte synligheten i sig utan att
den ger utrtymme f6r den normerande blick som gdr vissa sitt att vara pojke
normala och andra avvikande. Som tidigare beskrivits finns denna blick inom ett
system av kunskap och maktrelationer dir vissa personer blir betraktade och
virderade av andra som betraktar och normerar. Den kan dven fortsitta att verka
inom den som blivit virderad genom att man kommer att ”’se sig sjilv’ genom
dominerande normer och ritta in sig efter vad som dr “passande” eller inte
”passande”. Barn och pedagoger reglerade oftare de som ansidgs “gora fel” i
situationer dir deltagarna var synliga fOr varandra, som i samlingen eller vid
maten. Ett sitt att som barn komma undan detta var att skapa sig egna rum pa
forskolan. I en koja tillsammans med barn som inte retades, kunde man leka
andra lekar 4n i sammanhang dir méinga barn och vuxna rérde sig och sdg vad
som foregick. De idldre pojkarnas sitt att leka en omsorgsinriktad Batmanlek
under forsta dret, dr ett exempel pd detta. Anders och Emils sitt att leka en
Omsint Emillek i1 observationen ovan 4r ett annat. Barnen upprittar ett
“vinskapligt” lekrum som skapar en viss trygghet att préva att leka pa andra sitt
an vad som blir méjligt utanfér rummet. Kojans tyg underlittar eftersom det
stinger ute retsamma blickar och skapar en viss fysisk inramning till leken. Tyget
ar dock ingen garant foér att inte bli retad, ett nytt barn som fér med sig en
normerande blick, kan komma in och férindra de mojligheter som tidigare
fanns.

Barn upprittade ocksd sociala lekrum dir normer om vinskap gjorde
overskridanden mojliga, utan att de anvinde sig av fysiska avskdrmningar.
Barnen som forsokte hjilpas at att nd en leksak pa andra sidan staketet i kapitlet
om forhandling om pojkighet vid tilltride till leken, dr ett exempel pa detta.
Skelton (2001) visar ifran sin undersékning ifran tva lagstadieskolor i USA, hur
skolflickor fors6kte finna strategier fOr att utmana den manliga, heterosexuella,
medelklass blick som i hennes undersékning aterfanns bland eleverna pa skolan.
Flickornas strategi var att ga samman. Genom vinskap och solidaritet inom
gruppen, blev det méjligt att utmana normerna pa skolan. Barnens sitt att i
denna undersokning férséka skapa sig rum de kallar ”en rolig lek” med
vinskapliga relationer kan ses som praktiker vilka utmanar stereotypa

forvintningar pa vad man som pojke eller flicka kan géra. Vinskapliga rum
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skapar den trygghet som krivs f6r att man ska kunna st emot att bli retad nir

man leker pa ett sitt som gor att risken for detta dr Gverhingande.

Normer om framtida giftermal och om romans mellan flickor och pojkar kunde
forsvara for barnen att uppritta vinskapliga lekrum Over konsgrinser.
Observationen nedan ar ett exempel pa detta. Den startar med att Ville, Irma
och Eskil bygger med lego vid bordet i lekhallen

Ville ber Eskil att ge honom en bla legobit eftersom han verkligen behéver den till
taket pa sitt hus, men det vigrar Eskil eftersom han just upptickte att han ocksd
behéver en bld bit. Irma lutar sig mot pojkarna ifrin andra sidan bordet och férmanar
dem: ”Ta det lilla lugna nu pojkar”, siger hon. ”Ja, skit samma”, sdger Ville. ”Varfor
ska vi brika om skitsaker?”

Eskil sager att han verkligen tycker att Ville dr snill och undrar om ocksa Irma tycker
att Ville 4r snill, vilket hon sdger att hon tycker. Nir Ville hor detta siger han att detta
kanske inte dr sd konstigt for Irma sdger ju att hon gillar alla killar. Men det dr inte f6r
att hon tycker att dom ér snilla utan for att hon leker att hon ska gifta sig med dom.
Ville héjer rsten och riknar upp alla som Irma siger att hon dr kir i, det 4r Ville sjilv
men ocksd Eskil och Henry.

Irma hojer r&sten och lutar sig fram mot Ville och sdger att hon och Henry faktiskt ska

gifta sig pa riktigt om han nu ville veta det!

Ville méter inte Irmas blick utan bdjer sig ner mot sitt legobygge och muttrar att han
da aldrig kommer att gifta sig i alla fall. Eskil sdger med retsam st att Johohoho, du ir
kir i Irma sikert!

Ville sdger att det ar faktiskt f6r vuxna att gifta sig, det har hans mamma sagt. Irma
héjer résten igen och frigar vem Ville egentligen vill gifta sig med ndr han blir stor om
han nu inte vill gifta sig med Irma. Erik eller nin av killarna kanske, skulle det passa
bittre om han nu inte gillar att gifta sig med tjejer? Ville héjer rdsten tillbaka och lutar
sig fram mot Irma medan han sdger att han kan vil inte veta nu vad han kommer att

gbra ndr han blir stor! Hur skulle han kunna veta det?

Eskil lutar sig mot Ville bredvid honom och frigar med mjuk rost om det dr sd att nir
man blir stor att killar kan gifta sig med varandra? Ville bygger vidare, men Irma svarar
att i alla fall sa har pedagogen Tommy berittat att det faktiskt dr sa att killar kan gifta
sig med varandra.

201



Eskil forsoker fa dgonkontakt med Ville och siger att om man ska gifta sig nir man
blir stor, sd skulle han mycket hellre vilja gifta sig med Ville 4n med Irma. ”Fér du 4r sd

snall Ville”, sdger han, ”och ger mig legobitar och retas inte som Irma”.

Ville tittar upp ifrdn sitt legobygge, méter Eskils blick och sidger att han tycker att det
blir f6r mycket tjafs om att gifta sig hela tiden. ’Jag har sagt att jag bestimmer det nir
jag blir stor!” (Filtanteckningar den 14 november 2006)

Det idr mycket tal och handlingar som kretsar kring att gifta sig under detta ar.
Att Tommy fort in en diskussion om att brollop ocksd kan betyda att tva
minniskor av samma kon gifter sig, verkar Hskil se positivt pa, det viktigaste ar
att vara tillsammans med nagon som ir ens vin. Ville verkar ganska trott pa allt
tal om brollop och férsdker att mota ut det genom att forldgga giftermal och
romantiska praktiker till vuxenvirlden. Det dr inget som boér finnas bland
barnen, menar Ville. Villes och i viss min Eskils motstind mot ”romantiska tal
och lekar” pa foérskolan, bor ses mot bakgrund av att vinskapen mellan flickor
och poijkar till viss del hade férandrats pa avdelningen efter att “romantik” blivit
ett tema 1 leken. Detta kommer att diskuteras i f6ljande avsnitt:

Lekrum med fokus pa vanskap mellan flickor och pojkar

Att uppritthalla vinskapliga relationer mellan kénen utan att bli retade var
svarare under detta ar dn under det forra. Ett exempel pa detta dr da Ville blir
retad for att han lekt med en flicka. Anna, Henry, Ville, Irma och Lina sitter
tillsammans och gor parlplattor:

”Excuse me!” siger Lina och plutar med lipparna. Inget av barnen runt bordet verkar
intresserade, de fortsitter att gbra sina pitlplattor och tittar inte pa Lina. ”Ar du kir
eller vad ér det?” sdger Henry och tar en ny pirla och sitter pa plattan. "Excuse mel”
siger Lina igen och plutar lite mer med ldpparna. ”Vad betyder det da, dr det nagot
med kirlek som vanligt” sdger Harry och tittar pd Lina. ”Nej, det dr engelska” siger
Lina och tar upp ett lippglans ur sin lilla rosa handviska som hon haft med sig
hemifrin. Hon visar Irma.

”Snyggt”, siger Irma, ”sint har jag ocksd hemma”. Lina malar glansiga lippar och
putar med dem 4t Henry. ”Henry, jag har lippglans!” Siger hon, men Henry bryr sig

inte utan fortsitter att sitta parlor pd sin platta.

Lina petar da till parlplattan. Henry bryr sig fortfarande inte. Lina petar till platan si att
pitlorna darrar pd sina piggar vilket fir Henry att reagera ”Va gor dul” siger han.
”Prata med mig om mitt lippglans annars sa forstor jag din parlplattal!l” skriker Lina.
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Henry stiller undan pitlplattan pa binken och gir éver till skéldpaddorna i terrariet.
Anna siger till Lina: ”Lat honom vara. Det ir jobbigt nidr du tjatar om ditt lippglans
hela tiden. P4 det sittet blir det inget bréllop”.

Ville gir ocksa ifran bordet och fram till skéldpaddorna. Madiken och Skalman heter
dom, berittar barnen vid bordet, ”det dr en kille och en tjej”. Skéldpaddorna kravlar
runt mot fonstret. I sin iver kravlar de 6ver varann. ”Oh, dom kramas, dom ar sikert
kira i varandra Ville, som du och Bella!ll” skriker Anna ”AHHH!” fortsitter hon ”Ni
leker ju jimt. Ni dr sikert kira i varandra, kira i varandra, kddddsra i varaaaaandralll”.
“Det ir jag inte!” Sdger Ville "SLUTA GENAST ANNAI!!” ”Men ni 4r val det?” siger
Anna ”Ni dr ju lika stora, det passar bra nir man gifter sig.” "NEJ. SLUTA NU
ANNA MED ALLT DET HAR MED BROLLOP OCH KARA OCH KARA.”
skriker Ville ”J6sses Amalial Jag blir sd tr6tt pd det diringa tjafset.” (Filtanteckningar
den 7 december 20006)

Allt prat om brollop riskerar stindigt att forsvara vinskap mellan konen
eftersom det innebér 6kad risk for att bli retad. Det framstod som att pojkarna
var de som oftare blev retade, vilket méjligen kunde bero pa att det fanns en
storre grupp 4ldre flickor och en stérre grupp yngre pojkar under detta ar. Aldre
barn pa tenderade Gverlag att halla ordning pa vad de yngre gjorde och brukade
ofta hjilpa till” med att ritta vad de lirt sig vara ”fel” upptridande ifrdn yngre
som brét normer. En annan aspekt ér att normer f6r vad man som pojke kunde
gbra 1 synliga sammanhang var snivare. Positioner dir barnen gor sin ’fina” med
glittriga klinningar eller lippglans, har under detta ar fitt storre relevans. Att
som pojke inta positioner dir man gor sig “fin” var, vilket tidigare visades i
observationen ifrin samlingen, nigot som inte var helt oproblematiskt — dven
om det férekom.

Innehallet 1 barnens sociala lekrum har till viss del férdndrats. Under forra aret
fanns rum dir positioner som “de onda och de goda” férhandlades genom
hjiltelekar men nu har detta innehdll férindrats till att handla om skoénhet,
romans, framtida giftermal, passivitet och aktivitet genom prins och
prinsesslekar. Om de dldre pojkarna tidigare drev fram och hade stort inflytande
over de lekrum dir hjiltelekar lektes, sa dr det nu de éldsta flickorna som driver
fram och har stort inflytande Over prins- och prinsesslekarna. Nu betonas
romantik, estetik och omvardnad 1 nagra av de lekrum dir de ildsta flickorna ges
inflytande. Aldre barn ges generellt storre inflytande, inte minst om de lirt sig
forhandla normer i leken eftersom denna position som kompetent och
torhandlande barn dr statusfylld pa forskolan. Under detta dar visas andra
handlingar upp dn vad som var fallet under férra dret. Om Kalle forra aret
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susade runt och visade sina nya Batmankallingar, sd visar Lina under detta dr upp
sitt nya lippglans. Skillnaden dr dock att Batman hade hog status bland bade
flickor och pojkar — vilket inte prins- och prinsesslekar hade.

En position som "brdkig” intas ocksa av flickor - men flickor gors inte
synliga genom den

Intressant ér att da Lina inte far pojkarnas uppmirksamhet for att hon gjort sig
vacker med sitt lippglans, intar hon en position som vanligtvis brukar tillskrivas
“typiska och brdkiga” pojkar, ndmligen att hon genom okontrollerad
aggressivitet dominerar andra barns lekar. Handlingar da flickor dominerade och
aggressiva mot andra barn gjordes sillan synliga som destruktiva beteenden, pa
samma vis som brikighet hos pojkar gjorde. Ofta passerade de relativt obemirkt
f6rbi, mojligen f6r att positionen “brakig” ofta kénades och kopplades till pojkar
béide bland pedagoger och bland barn.

Aldre barn kunde ocksa férséka “ritta” yngre och forklara for dem att man inte
borde utféra denna typ av handlingar pa férskolan och vad konsekvensen av
dem kunde bli, dvs. uteslutning ur leken eller att deras inflytande skulle komma
att minska. Anna, som dr dldst av flickorna, férsoker exempelvis ritta in Lina
ifrdn ett aggressivt beteende till ett lugnare genom att locka” henne med ndgot
hon tror att hon vill uppna, nimligen giftermal. Det ir genom att prata och
férhandla som man uppnar inflytande i leken — inte genom att utféra aggressiva
handlingar.

Normer om kompetenta barn och "typisk” pojkighet respektive flickighet.

Att prinsen hela tiden férvintades att ridda prinsessor i n6d var ofta féremal f6r
térhandling bland barnen. I denna lek ligger normer om att pojkarna férvintades
inta prinsens roll och vara hjiltemodiga och aktiva. Flickorna férvintades inta
prinsessans roll och vara passiva och vackra. Fér att kontextualisera denna
passivitet, visade jag i1 Sndvitsagan tidigare att Snovit férvintades vara aktiv
genom att ta hand om dvirgarna och skéta huset — men samtidigt f6rvintas hon,
som de flesta prinsessor - att vara passiv i romantiska relationer. Det verkar vara
markorer for denna passivitet flickorna anvinder i leken. Tallberg — Broman
(2009) beskriver hur flickor 1 dessa sagor knyts till en férvandling genom en yttre
krafts férsorg, sdsom en prins blick (som till och med kan ge Snévit livet ater).
Det dr genom metamorfoser och en prins blick, skriver Tallberg — Broman, som
flickor och flickors liv blir till. Pojkars uppgift blir att uppmirksamma och
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uppvakta. Aven i denna del av leken var de ildsta flickorna, Irma och Anna,
drivande med god hjilp av en av de yngre flickorna, Lina. Flera av de pojkar som
i leken tillskrivs eller intar rollen som “prinsen” tréttnar dock med tiden pé att
behova ridda flickorna, vilket framgdr av nedanstiende observation dir en

affirslek gir Gver 1 en prins- och prinsesslek:

Lina har varit och kdpt glass pd Smack Donalds men gér nu och har tar pa sig rosa kjol
och spetssléja ur utklidningslddan. Hon gar runt och letar efter ndgot limpligt barn
som kan vara prins i leken for si ska leken vara menar Lina. Ingen av pojkarna tycker

sig ha tid eller lust med det men Lina férsoker 6vertala Henry att vara prins.

”Du var en kille, eller hur” siger Lina ”och jag var en prinsessa och du riddade mig

latsades vi.” ”Nej” siger Henry “jag dr inte med pé det dar.”

Lina sitter sig sjilv som ”fastnaglad” vid viggen med hidnderna uppstrickta mot
viggen som om hon hingde uppspind i kedjor och ropar ut éver lekhallen: ”Oj, nu
fick jag komma till fingelsehalan! Hjilp, hjilp. Kaptenen, Kaptenen, kom och ridda
migl!ll Finns det ingen som kan ridda mig. Henry, Henry, kan inte du vara prins och

ridda mig.”

”Nej, ridda dig sjalv” siger Henry jag bygger med lego.” "Men du maste vara en prins
annars blir det fel” ropar Lina, fortfarande fastnaglad. Anders som bygger lego
tillsammans med Henry sdger: ”Vadda fel, blir det inte som i din gamla Snévit eller

Tornrosa di eller?” ”Men det ska vara si” siger Lina.

”Jaha” siger Anders med en blick pi Lina som fortfarande trycker sig mot viggen
”men da fir du vil sitta ddr da om ingen prins vill komma si fir du se hur trakigt det
blir ndr man inte forséker sjilv. Min mamma siger i alla fall att man ska férsoka sjilv.”
(Filtanteckningar den 29 november 2006)

Flickorna intar vildigt aktiva positioner for att fa leka lekar dir de som
prinsessor dr passiva och sitter och vintar pd prinsen. Lina “naglar” pa ett ganska
offensivt sitt fast sig vid viggen och litsas som att hon ir tillfingatagen och inte
har moijlighet att ta sig ur detta tillstind pa egen hand. Men pojkarna vigrar. De
ar trétta pa att rddda prinsessor och Anders for in sin mammas ord om att man
ska fOrs6ka klara sig sjilv som argument emot att han skulle behdva ta hinsyn till
Linas ”fangenskap”. Anders sdger ocksa att han ir trétt pa flickornas vurm for
att leka sagotema. De roller pojkarna i dessa lekar férvintas utféra anses ganska
trakiga. Framfor allt verkar malet med leken — bréllop — vara betydligt mindre
lockande fOr pojkarna 4n vad det under f6rra dret var att vara Batmanbhjilte. En
prinshjilte méste gifta sig med en prinsessa, vilket inte Batman behéver gora.
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Lekar om framtida brollop och romans mellan flickor och pojkar motverkar
dirmed flickor och pojkars gemensamma lekar under detta ar. Ett undantag ifrin
detta var om de skedde i jagelekens form. Didr kunde flickor och pojkar jaga
varandra i tvd lag och dir var manifestationen f6r romans — den kénsuppdelade
pussen — omgirdad av bestimda regler som minimerade risken for gliringar och
elakheter. Ett exempel pa hur dessa uppdelningar kunde se ut ges i foljande
observation dd en skapande aktivitet med playdoh- lera Gvergar till en jagelek

mellan "tjejerna” mot "killarna”.

Flickor och pojkar sitter lite blandat och knadar med den rosa playdoh leran. Ville
formar ormar, Henry bullar, Erika bajskorvar och Irma en prinsesskrona. Nir barnen
gor figurer i leran tittar de pd varandras figurer, skrattar 4t varandras olika pahitt och
leker sma lekar vid borden dir figurerna ingér. Behdvs en ny figur sa tillverks en ny av
leran. ”Kolla hir, siger Ville, nu dter min orm upp dina bullar Eskil. Sen sd dter den
upp dina bajskorvar Erikal” Erika skrattar och siger att dta bajs fy vad dckligt, men nu
gbr hon en dnnu stérre orm dn Villes som faktiskt ska komma och éta upp hans orm.

Kajsa kommer in till barnen vid bordet, tar 6gonkontakt med Irma och bérjar sedan
latsaspussas mot Henry och skriker att “nu kommer vi och pussar er killar!” Vid detta
utrop startar en vild pussjage. Barnen yr skrattande och skrikande 6ver lekhallen,
kravlar 6ver stolar, gémmer sig under bord. Irma bygger ett fyrkantigt ”rum” av dynor
i ena hoérnet av lekhallen, vilket Henry uppmirksammar och han skriker ut Sver
lekhallen ” Ahhhh, nu kommer hon och pussar oss, tjejerna kommer och pussar oss, nu
jagar dom oss sikert och sitter oss i pussfingelset!” Alla pojkar i lekhallen formerar sig
runt varandra och Ville skriker att ”Nu kommer tjejerna, nu kommer tjejerna, dom

sdtter in oss pa vatten och brod!”

Tjejerna formerar sig i sin tur runt Irma vid pussfingelset och Irma och Anna siger
“kom igen nu tjejer, nu tar vi killarna, nu ska dom fa smaka pa tjejpussar!” Dom skriker
ut 6ver lekhallen att ’nu ska det bli tjejpussar”, och ett hejdlést tumult bryter ut dir jag
har svart att se vem som jagar vem. Over larmet hors Villes rop om att “killarna méste
fa fritt nanstans.” Han instruerar Eskil och Henry som bygger ett bo uppe pa ett av
borden.

Henry blir just jagad av Erika och skriker skrattande och svettig att ”hjilp mig killar,

!’)

tjejerna jagar mig!” Ville rycker ut till undsittning och en dragkamp mellan Erika och
Ville utbryter. Under kampen passar Erika pa att pussa Henry pa armen varpa Henry
skriker att ”det var fusk. Jag sitter inte i fingelset dnnu!” Irma kommer springande och
siger till Erika att “man ska ta in killarna i fingelset forst, sedan kan man pussa dom”
och under diskussionen passar Henry pa att slita sig 16s och springa in i killarnas ”’puss

fria zon”.
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Erik stiller sig upp i killarnas bo och tittar ut dver lekhallens tumult Gver till Irma inne
i tjejernas bo och skriker att han hejar pa killarnas lag. Irma stiller sig upp och skriker
"HEJA TEJERNA, HEJA TJEJERNA!” Eskil skriker "HEJA KILLARNA, HEJA
KILLARNA” ifran sin hérna medan tjejerna gemensamt slipar in de killar som inte
hinner sitta sig i ”sdkerhet” i sitt bo, till pussfingelset dir de far sitta pa vatten, bréd
och pussar innan de slipps ut igen. (Filtanteckningar den 14 november 2006)

Observationen ovan inleds med ett tema som dven under férra aret repeterades i
de lekrum som skapades mellan barnen, nimligen en gemensam aktivitet. I detta
fall 4r det playdoh som flickor och pojkar 1 olika aldrar leker tillsammans. Denna
lek skiftar innehall da Kajsa visar barnen att hon vill delta. Lat oss stanna upp ett
Sgonblick vid tilltridet till leken.

Jag har tidigare beskrivit att den status barn ges paverkar hur de kommer att
lyckas térhandla tilltrdde 1 leken. Den yngre Kajsa har, trots sin ligre dlder, inga
problem med att fa tilltridde till gemenskapen med barnen vid bordet. Hon har
inte heller nagra problem med att fa dem att skifta lek, trots att barnen verkar ha
ganska roligt 1 den lek som pdgir. Vad édr det som gor att Kajsa lyckas med detta?
Ett flertal faktorer, sisom exempelvis att Kajsa av barnen pa forskolan ges hog
status och en hel del inflytande i leken dd hon anses vara ’rolig att leka med”.
Det kan ocksa vara sa att Kajsa vet vilka lekar som dr populdra pa f6rskolan och
anvinder sig av detta just dd hon kommer ny in 1 en gruppering, som ett sitt att
Oka pa moijligheten till tilltrdde.

Genom Kajsas utrop “nu kommer jag och pussar er killar” sker ett skifte av
lekberittelse f6r barnen vid bordet. Med 4ndrat innehall f6ljer ocksé ett skifte av
mojliga lekroller f6r barnen. Genom beteckningarna “flickor” respektive
”pojkar” delas barnen 1 tva ”lag”. Uppdelade i dessa kategorier, vilka ytterligare
manifesteras genom koénskodade zoner 1 motsatta hérn av rummet, jagar barnen

varandra Over rummet.

Genom leken och spriket accentueras och upprittas kategorierna “flicka” och
”pojke”. D4 ett barn, sdisom Henry i observationen ovan jagas, skriker han inte
hjilp Erika jagar mig, eller hjilp “barnen” jagar mig (jfr Thorne, 1993). Att
anvinda namnen var annars det vanligaste sittet fOr barnen att beteckna
varandra pa forskolan. 1 detta sammanhang far konsdikotomier stark relevans
och 7Erika” far representera gruppen “tjejer” och han sjilv — inte lingre
betecknad ”Henry”— far representera gruppen “pojkar”. Samtidigt sker nagot

annat i leken. De positioner som accentueras genom normer om kénsskillnad i
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leken, positionen flicka respektive pojke, kan sdgas vara dikotoma. Men lat oss

studera vad barnen g6r med dem.

Pussjage kan sdgas vara en lek som bestir av tvd olika lekar, en som handlar om
romans och en som handlar om ’jage”. Jag kommer att borja med att diskutera
hur normer om romans gors i jageleken. Direfter kommer jag att diskutera hur
flickor och pojkar intar och férhandlar de offensiva positioner som skapas i

jageleken och knyta dem till normer om flickighet och pojkighet.

Som jag visade i observationen ovan leker barnen romans. Detta verkar
forutsitta att normer om konsskillnad upprittas. 1 observationen ovan
framtrider detta genom det sitt som de dldre barnen driver leken framat. 1
positioner som hejaklacksledare tar de hjilp av de kénsuppdelande kategorierna
“flickor” respektive “pojkar” och manar pi de yngre barnen att inta dessa
dikotoma positioner. Lekens mal och driv dr pussen mellan flickor och pojkar.
Denna genomférs utan att inblandade barn riskerar att bli retade, vilket mojligen
beror pa att den ingar i ett strikt regelsammanhang dir alla gér det de f6rvintas
gbra. Jag ges nistan kidnslan av att barnen anvinder sig av ett manuskript dir
rollerna ir ganska bestimda. Reglerna f6r pussjagen fors vidare mellan 4ldre och
yngre barn, liknande regler som jag sjilv lirdes och lirde ut som barn och som
jag sett barn pa otaliga skolgardar och forskolor genom aren lira varandra. Aven
andra forskare har uppmirksammat hur normer upprittas genom att de fOrs
vidare mellan olika generationers barn i dessa ”’skolgirdslekar” utan vuxnas
inblandning (Thorne, 1993; Odelbring, 2010). Dess relativt strikta manuskript
och rollférdelning skiljer sig ifran forskolebarnens andra lekar. For det forsta
omférhandlas inte positioner i samma utstrickning som vad som var vanligt 1
torskolebarns 6vriga lekrum. For det andra riskerade sillan flickor och pojkar att
bli retade fOr att de pussades i denna lek, nagot de kunde riskera i andra lekrum
an jageleken. Lekens strikta regler verkade pa si vis mojliggéra pussar mellan

flickor och pojkar eftersom detta var lekens mal.

I observationen lir Irma Erika de ritta reglerna fér hur pussandet ska ga till.
Man kan inte pussas var som helst och hur som helst. Pojkarna ska pussas 1
flickornas bo och flickorna i pojkarnas bo och pussen ska utdelas dd man blivit
tagen. Vad dr det dd fOr en puss som upprittar skillnader mellan kénen? Och
varfér accentueras dessa praktiker och grupperingar bland barnen i denna

barngrupp?
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Pussen som markér i olika sammanhang i férskolan

De pussar som barn vanligtvis gav varandra pa forskolan férefoll vara
omgirdade av en annan kontext 4n de som delades ut i pussjagen, nimligen di
barn uttryckte omtanke om varandra. De kunde exempelvis kramas da de blev
glada Sver ndgot, ge varandra pussar eller klappa om och trésta nigon som slagit
sig. Aven de kvinnliga pedagogerna kunde krama om barnen, stryka dem &ver
hiret och ge dem en puss pd kinden. Dessa handlingar var mycket sillan
konsuppdelade.”’

De pussar som delades ut under pussjagen var del av en annan kontext, nimligen
en romanslek i jageform. Flickor och pojkar prévade ofta normer med relevans i
vuxnas och barns gemensamma vardagsliv pd forskolan och anvinde dem i
jagelekens form. Det specifika i denna var just formeringen i tva “lag” vilka
jagade varandra. Jagelekarnas design passade pa si vis utmirkt f6r att “leka
dikotomiet”, vilket inte innebdr att dessa inte kunde foérhandlas och utmanas.
Flickor och pojkar upprittade och foérhandlade de komplementira och
idealiserade normer, vilka vid en given tidpunkt gjordes aktuella f6r dem. Detta
gjordes starkt i jagelekens form och speciellt di de subjektspositioner som
erbjods kom att férhandlas genom heteronormativa normer som markerade
dikotoma kategorier av flickor och pojkar. Mot bakgrund av denna uppdelning
framtrider ett regelverk som naturaliserar att just dessa pussar varandra.

Den viktigaste regeln var att de barn som kallas pojkar tillskrevs positionen
”pojke” och de barn som kallas flickor positionen flicka”. Kombinationen av
ord som Klara uttrycker d4 hon kommer in till barnen vid bordet dr intressant.
Klara siger: ”Nu kommer vi och pussar er killar!” Klara bildar pa si vis ett vi
tillsammans med Irma, méjligen ligger i detta att de tva bildar en grupp tjejer,
och deklarerar att det nu blir tal om pussar som ska riktas mot en specifik grupp
— till pojkar.

Pussjage mellan flickor och pojkar ir en av alla praktiker dér barn lirs och lir sig
heteronormativitet. Dessa normer mdéste nétas in f6r att bli sjilvklara och
naturliga (Butler, 1990; 1997). Detta nétande startar, som diskuterades i avsnittet
om barns férhandling av koénsskillnad, redan da barn f6ds genom barnmorskan
uttalar att den individ som f6tts dr en “flicka” e/ler en pojke. Notandet — men
ocksa forhandlingar och utmaningar — fortsitter genom barns alla vardagliga

0 Det férekom dock aldrig att den manliga pedagogen pussade batn eftersom han menade att det var osikert hur
detta skulle komma att kodas. Han holl ocksd generellt ett stérre kroppsligt avstind till barnen.
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praktiker dir uppdelningar mellan flickor och pojkar naturaliseras. I sdrskiljande
kategoriseringar i spraket som talas, i kinslorelationer och i maktrelationer
manifesterade 1 interaktioner, i milj6 och i kommunikation och media, i en
mangd praktiker dir barn ingér erbjuds barnen kénsdikotoma subjektspositioner
vilka syftar till en naturalisering av kirleksrelationer mellan kvinnor och min.
Pussjagen ir ett tydligt exempel pd detta. Film, media, dataspel, bocker och
leksaker med “’brollopstema”, vilka ofta riktas till flickor, 4r ett annat.

Barnen, framfér allt pojkarna, dr inte helt komfortabla med pussandet, dven om
det samtidigt 4r vildigt spinnande. Pojkarna ir under detta ar generellt yngre dn
flickorna. Irma som dr en av de ildre flickor som ofta tar initiativet i lekarna och
som bestimmer hur de ska lekas, tar dven initiativet i denna lek, dven om Kajsa
introducerar den. Det var ocksa de dldre flickorna som sig till att det byggdes
pusstingelser och visade de yngre flickorna hur reglerna kring pussandet skulle
ga till. Pojkarna, som alla var yngre, deltog girna i jagen, men var mindre aktiva 1
sjilva pussandet. De hade snarare fullt upp med att uppritta pussfredade zoner.
Pussjage ér pa sa vis en praktik dir de dldre flickorna ser ut att ha mest inflytande
— 1 synnerhet Over pussandet — dven om alla barn deltar i jagandet och

upprittandet av grinser mellan kénen.

Vad giller jageleken intar flickorna positionen “flicka” pd ett vis som paminner
om det sitt de under fOrra dret lekte Batman, dvs. fyller den med offensiva
handlingar, kraftiga rorelser, intar hela rummet, anvinder héga réster och tar
initiativ. Detta 4r handlingar som genom stereotypa férestillningar om kon
kopplas till pojkars kroppar (Whitehead, 2002; Young, 2000). Flickorna i
observationen ovan provar fler positioner under detta 4r. Aven under forra aret
forkroppsligade de som flickor en pojkstereotyp position i Batmanleken, vilket

utifrin en vuxen blick kan ses som ett dverskridande.

Vad giller hur pojkarna intar positionen ’pojke” i observationen i jageleken
ovan, sker inte motsvarande provanden. Aven i férra arets Batmanlekar
repeterade pojkarna ideala normer om pojkighet da de lekte jagelekar i de onda
och de godas lag. De positioner som gors tillgdngliga 1 dessa lekar dr dirmed
betydligt firre for pojkarna dn for flickorna, dven om pojkar i andra lekrum
snarare intog en position som “kompetent barn” dn som ”typisk” pojke. Pojkar
kunde dven, i eller utanfér Batmanlekens form, leka omsorgsinriktade lekar dven
om dessa handlingar sillan uppstod i jageleken.
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Sammanfattning

Jagelekar dr en praktik som fOrsiggdr utan vuxnas inblandning. Den liknar till sin
utformning en regellek med sina bestimda regler som, liksom de flesta andra
”skolgardslekar”, Gverfors ifran de dldre barnen till de yngre. I dessa jagelekar,
som alltid bestdr av tvd lag, leker och upprittar barnen dikotomier. Under detta
ar, da bland annat normer om romans betonas pi forskolan, leker barnen
”pussjage” 1 tjejernas respektive killarnas lag. De positioner som skapas for
barnen i leken dr dikotoma, men det sitt flickorna anvinder positionen flicka”
pa kan dnd4 sigas vara 6verskridande. I leken gor flickorna en offensiv position
dir de intar rummet, en position som liknar den de gjorde forra dret di de lekte
Batman. Pojkarnas sitt att anvinda positionen ”pojke” 1 jagelekarna under detta
ar och forra, liknar den position flickorna gbr. Bida kdnen gbr pa si vis
offensiva positioner i jagelekarna.

Jageleken under detta ar handlar ocksda om ett lirande av heterosexuell romans —
dirav konsuppdelade lag. Pussen, som dr markerar “mdlet” i leken 4dr (liksom
vigen dit) omgirdad av mycket bestimda regler. Dessa ramar in leken och
minimerar gliringar, vilket gor leken “roligare” att leka dn andra romanslekar som
aktualiserades pa forskolan under detta ar.

Dessa handlade om prins och prinsessteman dir normer om kvinnlig sexuell
passivitet, skonhet, aktivitet och framtida giftermédl mellan kvinna och man
férhandlades. I dessa lekar forvintades flickor inta prinsessans position, vilket
innebar att vara vacker for att locka till sig prinsen och att vara passivt vintande
pé att bli riddad. Pojkar férvintades inta prinsens position och vara aktiv och
hjdltemodig. Malet var att leka att man gifte sig, vilket innebar en 6kad risk att bli
retad f6r att man “var kdr” i den man gift sig med i leken. Denna typ av
romanslekar drevs fram av flickorna som nu — till skillnad mot i jagelekarna —
aktivt forsékte fi pojkarna att leka att de var passiva. Detta kunde stéta pa
motstind bland pojkarna som di, liksom i fallet med Anders, anvinde sig av
vuxnas argument till barn om att man borde lira sig att klara sig sjilv.

Normer om skénhet kopplades ofta till flickor, dven om pojkar ocksd prévade
att géra sig vackra. Pojkar kunde ocksa prova att anvinda glittriga klider eller
skor som flickor eller kvinnor brukade anvinda om detta skedde i en vréd i leken
eller pa en undanskymd plats, sisom i en koja. Da pojkar i samlingen, liksom
flickor, prévar klinningar utsitts de for forldjliganden. Pa offentliga platser
riskerar ddrmed pojkar, till skillnad ifran flickor, att marginaliseras om de
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6verskrider stereotypa normer om hur kénen bor upptrida. For att skydda sig

emot detta skapar barnen egna rum i form av kojor eller i form av vinskap.
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DEL TRE:
SLUTSATSER OCH DISKUSSION
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KAPITEL 11

FORHANDLINGAR OM POJKIGHET OCH NORMALITET

Konsforskningen har linge argumenterat fér att kon skapas genom sociala
processer (Beauvoir, 1949; Kessler & Mc Kenna, 1985; Butler, 1990). Denna
studie har haft en ambition att férstd hur detta konkret gérs bland yngre barn pa
forskolan. Studiens 6vergripande syfte har varit att undersdka hur normer om
pojkighet skapas, upprepas och omférhandlas av flickor, pojkar och pedagoger i
barns praktiker pa en férskoleavdelning. Pa férskolan prévade och férhandlade
barnen en mingd kénsnormer som var nirvarande i vardagen, i férskolan,
hemmet eller péd fritiden. Detta prévande och férhandlande kan ses som ett
kollektivt meningsskapande, mellan barnen, mellan pedagoger och barn och
mellan barn och samhille.

I detta avsnitt kommer jag att sammanfatta och diskutera studiens resultat i
relation till tidigare forskning. Avsnittet inleds med en kort summering av de
viktigaste resultaten, vilka sedan utforligt diskuteras genom att aterkoppla till
studiens forskningsfrigor. Dessa handlade f6r det forsta om vilka
subjektspositioner som gjordes mdoijliga 1 relation till normer om pojkighet. For
det andra om hur normer om pojkighet kom till uttryck i férskolans sociala rum
och for det tredje om hur flickor och pojkar konkret gor da de férhandlar
normer om pojkighet i de sociala rum dér kén och ’typisk pojkighet” betonas.
Studiens viktigaste resultat 4r i korthet, f6ljande:

® Jag har visat hur det som forstds som tydligt kdnat normaliseras £6r flickor
och pojkar och ger inflytande 6ver férskolans verksamhetsplanering.
Samtidigt ges vissa koénade positioner, i synnerhet positionen typisk
pojke”, ldg status bland pedagoger och barn vilket innebdr att den ges lag
grad av inflytande i sociala rum bide mellan barn och mellan pedagoger
och barn.

e Den position som verkar ges hégst status i férskolan av bade pedagoger
och barn dr det ”sjilvgiaende” kompetenta barnet. Denna kommer inte till
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synligt uttryck i verksamhetsplaneringen, men verkar dndd finnas med i
verksamheten som en grundliggande férutsittning for att den ska fungera.
Barn som tillskrivs eller intar denna position ges stort utrymme till egna
val, samtidigt som positionen forutsitter att forskolans normer vad giller
hur barn bor upptrida, redan ir internaliserade. Ett kompetent barn ges
stor frihet att vilja eftersom agerandet sker inom det normsystem

forskolan anser acceptabelt £6r barn.

Studien visar hur kon skapas genom forhandlingar samtidigt som det
existerar forestillningar om naturlig konstillhérighet och handlingar som
anses “typiska” for flickor respektive pojkar. Barnen anvinder sig i sina
forhandlingar om pojkighet och flickighet vanligtvis av vissa markorer,
sasom frisyrer eller firg, vilka kan ses som representationer av kon,
snarare dn att anvinda sig av konskategorierna i sig. Vad giller markérer
for 7riktig” pojkighet och flickighet anvinds dven dlder, inte minst genom
det sitt begreppet “bebis” i relation till begreppet “stor” skapar och
uppritthéller kénsskillnad. Vid sidan av dessa stidndiga férhandlingar,
finns forvintningar pa att barns konstillhorighet dr en sjilvklarhet for

barn.

Rum ger olika erbjudanden. I rum dir man riskerade att bli sedd och
granskad, liksom i rutinsituationer, vid stress och i interaktion med
normer om élder, accentuerades normer om kén. Blicken hos pedagoger -
savil som forskare, 6vriga vuxna och barn — firgas av dominerande
normer om flickor och pojkar och dirmed riskerar handlingar som faller
utanfér dessa att goras obegripliga eller avvikande. Normerande blickar
och diskurser om heteronormativ romans forsatte ibland flickor och
pojkar 1 positioner dir de riskerade att trakasseras. Genom att skapa egna

rum, saisom kojor eller rum av vinskap férsokte de undga detta.

Ett 6vergripande resultat i denna studie 4r att pedagoger och barn svarade pa

handlingar som gjordes synliga, vilket ofta innebar de barn som var ildst, som

var aktiva eller som brot normer. En huvudpoidng dr att av barns minga

handlingar, gors vissa synliga och kategoriseras, av andra barn och vuxna, som

“flickiga” eller “pojkiga”. Denna kategorisering medfér att vissa sitt att

praktisera pojkighet eller flickighet anses mer riktiga dn andra. Jag har visat att

barn genom att inta positioner sasom “typisk flicka” eller typisk pojke” blir

begripliga och synliga som konade subjekt. Podngteras bér att flickor och pojkar
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som provar eller tillskrivs andra positioner riskerar att bli kategoriserade som
avvikande, till exempel flickor som utfér grovmotoriska rorelser eller pojkar som
utfér ”goa” vinliga handlingar. De kan ockséd riskera att bli oforstaliga, som
exempelvis flickor som brdkar genom att utféra destruktiva handlingar eller
pojkar som utfor stillsamma och ligmalda handlingar. Detta ir ett resultat som
ligger i linje med Butlers (1990; 1997) argumentation om hur den heterosexuella
matrisen, dvs., ett raster av normer och fOrestillningar om naturliga
konsskillnader och begir, performativt producerar konade subjekt vilka
manifesteras materiellt. Dessa forestillningar och normer birs ofta oavsiktligt in
1 vardagens alla rutinmissiga och vanliga situationer som nir man siger till ett
barn eller d4 man riknar pojkar och flickor i samlingen. Aven férhandling och
torskjutning av betydelser och normer sker i vardagliga f6rhandlingar. Vardagens
ofta rutinmissiga upprepningar innehaller alltsi biade reproduktion av ridande
ordning, omférhandlingar och md&jligheter att skapa nya rutiner. Butler (1990;
2004) menar att subjekt skapas, blir begripliga och virderas genom forestillningar
om naturliga konsskillnader. Detta 6verensstimmer med denna studies resultat
om att subjekt som dr tydligt konade ocksa gbrs begripliga och tydliga. Som jag
tidigare pekat pd, ges dock inte positionen “typisk pojke” sirskilt hog status pa
torskolan. Att inta den anses fullkomligt naturligt f6r pojkar, men det ir inte en
onskvard position. Detta kan mojligen bero pa att det hir finns flera olika
normsystem. For det forsta finns uppfattningar om vad som ér naturligt — och
framstir ofrankomligt — vad giller pojkar saisom brakighet, rorlighet, aktivitet,
utdtagerande, aggressivitet och dominans. For det andra finns de normer om
jamstilldhet man 1 férskolan forvintas uppfylla enligt liroplanen. Dessa normer
verkar alla i en verksamhetskontext som sitter vissa ramar och férvintningar pa
bade pedagoger och barn. Emilsson (2009) skriver att ett 6nskvirt barn i
torskolan dr empatiskt, demokratiskt och sjilvreglerat. Detta kan devis forstés
genom samhilleliga diskurser om jimstéilldhet och jimlikhet, vilka ocksa
kommer till uttryck i férskolan. Men idealet om ett kompetent barn maste ocksa
forstas mot bakgrund av Okade besparingar inom barnomsorgen dir storre
barngrupper ska klaras av med firre pedagoger dn tidigare och genom nyliberala

diskurser om sjilvreglering, eget ansvar, frihet och flexibilitet.

Jag har genom avhandlingen i huvudsak diskuterat fem positioner som
produceras genom normer om pojkighet pa forskolan Ringblomman. For det
forsta handlingar som kopplas till dterhallsamhet vad giller tal, 6gonkontakt och

rorelser, for det andra en position som “brakig” 1 betydelsen valdsam, vilken blir
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ofdrstéelig dd flickor intar den, for det tredje det kompetenta barnet, f6r det
fjdrde positionen “himla go pojke” och f6r det femte positionen “typisk” pojke.

Aterhéllsamma och tysta handlingar har ofta kopplats till en position som ”blyg
flicka” 1 tidigare forskning om koén och utbildningsmiljé (Loéfdahl, 2007,
Mansson, 2000). Da pojkatr gor dessa handlingar riskerar de att bli bortglémda av
bade pedagoger och barn. Pojkar forvintas vara aktiva och utitagerande.
Ytterligare en viktig aspekt dr att barns samspel 1 lek och kamratrelationer kriaver
lekkunskap dir turtagande, forhandling och 6gonkontakt dr centrala (Johansson,
2009) kunskaper som barn forvintas lira sig av varandra eftersom pedagoger
drar sig undan vid den “fria leken”. Den fria leken” kriver pa sa vis flickor och

pojkar som kan inta positionen "kompetent barn”.

En annan subjektsposition som gérs osynlig och oférstielig da den intas, nu av
flickor, 4r en som i tidigare forskning vanligtvis kopplats till pojkar, nimligen
positionen “problematisk/brakig pojke” (Bredesen, 2004). Denna kopplas
vanligtvis, sisom Bredesen papekar, till utitagerande handlingar, brist pd
sjalvkontroll, liksom till dominans 6ver andra barn. Jag har visat att dven flickor
iscensitter dessa handlingar, men att de inte gérs synliga och kategoriseras som
destruktiva och dominerande i samma utstrickning som da pojkar gor dem. I
barns lekar ges dock béde flickor och pojkar som praktiserar en position som
“brikig” lag status och riskerar att bli uteslutna. Noteras bor att flickor inte kallas
brikiga av pedagoger di de utfér destruktiva och dominerande handlingar mot
andra barn, utan da de inte lyder vuxna — alltsa en position som kan jaimforas
med den som i pedagogstyrda rum aktualiseras fOor pojkar — positionen
”protesterande pojke”. I Connells (2000) studie ifrdn en australiensisk skola
refererar denna position till pojkars agens 1 forhillande till utbildningsmiljons
skapande av maskuliniteter. Detta dr en position som 1i tidigare forskning inte
enbart handlar om protest mot de pedagoger som sndvar in vissa pojkars
handlingsutrymme utan ocksd mot utbildnings och samhallsstruktur i stort dir
klass interagerar med maskulinitet (Connell, 2000; Willis, 1977). Det sitt pojkar
disciplineras genom normer om hur man fOrvintas vara som skolbarn eller
torskolebarn, handlar om att iscensitta en viss slags pojkighet som dr 6nskvird i
utbildningssammanhang — normer som, enligt Willis och Connell, dr paverkade
av social och etnisk bakgrund. I denna studie kopplades forskolans mest
onskvirda position for barn — det kompetenta barnet — till flickor och pojkars
bakgrund i en kirnfamilj bestiende av en nirvarande pappa och mamma.
Positionen “typisk/brikig/protesterande pojke” kopplades inte till en kdrnfamilj
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utan ansdgs ha sitt ursprung i en brist pa ndrvarande fider i synnerhet och min i
allminhet. Noteras bér att biada positionerna i denna studie relateras till ett visst
familjeideal, snarare dn att kopplas till den praktik barnen befinner sig i, dvs.

forskolan.

Denna tredje position som gors osynlig genom normer om pojkighet, det
kompetenta barnet framstar, till skillnad ifrin de tvd féregdende, knappast som
ofOrstaelig utan snarare som sa pass sjalvklar att den séllan diskuteras eller marks
ut. Denna position handlar om att vara ett aktivt subjekt som kan péverka och
planera sin situation (Dahlberg, Moss & Pence, 2001). Jag har i denna
undersckning pekat pa att det kompetenta barnet handlar om ett subjekt som
har ett visst matt av agens eftersom det internaliserat de regler som giller. Frihet,
som Foucault (1980) uttrycker det, kriver didrmed styrning och sjilvreglering.
Det ir, som pedagogerna i denna studie uttrycker det, ett ’sjilvgaende barn” i
betydelsen nagon som gbr det som férvintas om dn med ett visst métt av
“lagom” protester, som ges mojlighet att vilja i den “fria leken” — inte de barn
som kallas ’brakiga pojkar” eller de som gléms bort. Pojkar verkar inte forvintas
reglera sig sjalva, vilket ligger i linje med vad tidigare studier funnit (Eidervald,
2009; Mansson, 2000; Odelfors, 1998). Jag har ocksa visat att flertalet pojkar
faktiskt gor detta, vilket kunde innebiéra att de inte blev férstadda som pojkar,

sasom var fallet med Ville i samlingen.

Under filtarbetets forsta ar fanns positionen typisk pojke” stindigt nirvarande 1
verksamhetsplanering, gruppindelning, och i pedagogers och barns samtal. Un-
der andra dret var denna position franvarande i samtal och verksamhets-
planering. Nir jag férde detta pa tal aktualiserades ytterligare en position, den
“himla goa killen”, som dven fanns nirvarande 1 intervjuer da pedagogerna om-
bads beskriva varje barn i gruppen. Dessa himla goa killar” brét mot normer
om vad som ansags vara naturliga handlingar f6r pojkar. D4 ”’pojkar” diskutera-
des gjordes dirfor inte denna grupp — vilket var de flesta pojkar pa forskolan —
synliga. Aven i tidigare forskning om pojkar och utbildningsmilj6, dr denna
grupp pojkar, som inte har konflikter med andra barn eller med pedagoger, som
har bade flickor och pojkar som vinner och som kan leka med saker eller i rum
som kodas “flickiga” — 1 stort sett franvarande. Inte heller tysta eller tillbaka-
dragna pojkar dr sirskilt framtridande. Da pojkar beskrivs i tidigare forskning dr
det i huvudsak “typiska/problematiska/protesterande” pojkar som besktivs
(Nordberg, Saar & Hellman, 2009; 2010; Thorne, 1993). Aven i férskole-
praktiken definieras kategorin pojkar utifrin problematisk pojkighet, menar Bre-
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desen. Detta riskerar att innebdra att “riktig” pojkighet kommer att definieras
som problematisk pojkighet och att handlingar siasom brist pa sjilvkontroll,
aggressivitet och dominans normaliseras fér pojkar som grupp, medan andra
handlingar som pojkar dagligen utfor, sisom hjilpsamhet eller 6mbhet, riskerar att
inte uppmirksammas som “riktig” pojkighet.

Noteras bor att inga flickor kallades ”himla goa”, kanske eftersom flickor, 1
storre utstrickning 4n pojkar, férvintas internalisera forskolans normer och
uppritthilla sjilvreglerande praktiker 1 enlighet med dessa. Detta kommer inte
minst till uttryck da flickor och pojkar ges och tar viss del av pedagogens ansvar
och uppgifter genom en position som “hjilpfréken”. Detta idr, vilket dven
Odelbring (2010) visar, en uppskattad position bland bade flickor och pojkar
eftersom den handlar om att fa ta ansvar och riknas som ”stor”, nigot som ger
status for barn pa forskolan. Utifrin denna studie dir barngruppens
sammansattning skiftade vad giller kén och alder under forsta respektive andra
aret, har jag visat att dldre pojkar tenderar att inta en position som hjalpfroken da
flickor dr 1 minoritet. D4 barngruppens sammansittning bestir av 6vervigande
aldre flickor tillskrivs de denna position. Pojkar, vilket undantagslést var de som
kallades “himla goa”, kunde tillskrivas eller inta tva typer av hjilpfroken
positioner. Det handlade dels om att reglera de barn som inte internaliserat
pedagogernas regler nir pedagogerna inte var nirvarande och dels om att hjilpa
till att uppritthélla ordningen i rum dér pedagogerna styrde genom nirvaro. Jag
har visat att det senare kunde bli ambivalent f6r pojkar, i synnerhet i samlingen
dér barns kroppar kopplas till framtida ageranden i skolan och riskerade kénas
genom att kopplas till skolflickor. Detta var dock ett forlojligande som ocksa
kunde omférhandlas bland barnen till att handla om ndgot som gav status, dvs.
aldre skolbarn. Tidigare studier har visat hur flickor 1 forskolan ofta anvinds av
pedagogerna for att lugna ner pojkar (Minsson, 2000) Jag har visat hur detta
forfarande 1 allra hogsta grad fortsitter dven inom gruppen pojkar, dir pojkar
som intar/tillskrivs positioner som “sjilvgiende” paras ihop med dem som

tillskrivs/intar ’brikiga” positionert.

Den femte positionen var synlig och tydligt kénad. Jag har genom avhandlingen
visat att da det finns pojkar som intar eller tillskrivs en position som
“typisk/brikig/protesterande pojke” ges denna stor uppmirksamhet i termer av
olika atgirder for att “lugna ner” de barn som férknippas med denna. Detta
resultat ligger i linje med Bredesens (2004) beskrivning av hur diskurser om

”problematiska pojkar” dr starkt ndrvarande i férskolan, men sillan en
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diskussion om att pojkar intar eller tillskrivs denna position. Den f6rutsitts intas
av ”pojkar” som kategori — forestillningar som var gillande dven i denna studie
dven om vissa barn, férildrar och pedagoger vinde sig emot dem. Bredesen
relaterar dirmed till en storre diskussion inom maskulinitetsforskningen, som
aven denna studie 4r en del av, vilken handlar om att se normer om maskulinitet
(pojkighet) utifran intersektionella perspektiv snarare dn att analysera min
(pojkar) som fasta kategorier (Connell, 2000; Whitehead, 2002). Jag har visat att
pojkar som kategori kopplas till ”’brakig/protesterande” pojkighet i forskolan,
och jag upprepar - pojkar som inte intar denna position riskerar att inte synas

som ”riktiga” pojkar och flickor som intar den riskerar att bli oforstaeliga.

For att besvara studiens andra forskningsfriga om hur normer om pojkighet
kommer till uttryck 1 férskolans sociala rum, kommer jag nu dels att peka pa ett
par aspekter i de rum dir normer om pojkighet accentueras och ett par
gemensamma linjer i de rum ddr de ges mindre relevans. Att normer om kén
manifesterar sig rumsligt med olika styrka har tidigare teoretiserats av Thurén
(1996). I linje med detta har Connell (2000) visat hur idealiserad maskulinitet
tenderar att manifestera sig rumsligt med olika styrka. Aven Thorne (1993) har
pekat pa att offentliga och privata sammanhang ger olika férutsittningar f6r barn
att bryta kénsnormer utan att riskera att bli retade. Mot bakgrund av dessa
studier har jag i denna, med hjilp av Foucaults (2006) begtepp om
normaliserande blickar visat att det som gav normer om pojkighet relevans var
di det riskerade att ske en granskning och en normering av vad som antas
”passa’ 1 ett visst rum. Exempel pa detta dr rum som édr organiserade fOr att man
ska goras synlig (som samlingen), da kroppen och normer om att dta upp sitts i
fokus, vid tilltride till barns sociala lekrum da barn férhandlar deltagande och
lekpositioner liksom vid firande av traditioner. Utéver dessa fOrstirks dven
normer om pojkighet di vad som av Butler (1990) beskrivits som den
heterosexuella matrisen accentueras och normer om koénsskillnad och romans
mellan flickor och pojkar och kommande giftermal ges utrymme. I férskolan
finns dock moijlighet f6r barn att dra sig undan normerande blickar genom att
skapa egna sociala rum av gemenskap och vinskap eller genom att bygga kojor
som skidrmar av. Dirmed kan man minska risken for att bli rittad av pedagoger

eller andra barn.
For att besvara studiens tredje forskningsfrdga sd fir barnens férhandlingar om

pojkighet olika konsekvenser beroende pa vilka normer som anvinds, vilka barn

som deltar och i vilket rum férhandlingen sker. Den respons som ges av savil
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vuxna som barn paverkar barnens férstaelse av konstillhorighetens betydelse och
deras mojligheter men ocksa intresse for att préva nya konsmonster. Vad
positionen ’pojke” kom att innebédra verkar didrmed bland barnen inte finnas
som nagot helt pd férhand givet, i synnerhet gillde detta de yngre
forskolebarnen. For att svara pa hur flickor och pojkar konkret goér dd de
torhandlar normer om pojkighet i de rum dir dessa betonas, si har jag visat att
barns handlingar inte nimnvirt skiljer sig at, men de bdr kroppsliga markér,
sasom frisyrer, klider i olika firgskalor eller klider med olika rérelseutrymme,
vilka bildar kénsuppdelade praktiker som flickor och pojkar har att hantera 1 sin
vardag. De kroppsliga markérer barnen anvinder sig av da de férhandlar kén
kan ses som manifesterade normer om kons- eller aldersskillnad, samtidigt som
de kommunicerar en férvintan om dessa skillnader (jfr Butler, 1990). Pa
avdelning Ringblomman anvinde sig barnen framfor allt av firg, rost, rorelser,
eller frisyrer dd de forhandlade kén. Dessa relaterade till barnens erfarenheter av
hur den egna eller kamraters kroppar gjordes flickiga eller pojkiga. Jag har visat
att barnen bade upprittar och omférhandlar kénsnormer genom samma
kroppsliga markérer.

Normer om pojkighet gérs med olika styrka och har olika rickvidd i férskolans
olika rum (Thurén, 1996). I rum dir man kan dra sig undan, i rum av 6mhet och
1 rum dir barn ges moijlighet att ha gemensamma projekt tonas typisk
pojkighet” och koén ner. I mitt f6rsta mote med nagra barn pd garden, blev det
exempelvis betydligt mer relevant att vi hade samma slags ”snabba” skor dn
vilket kén vi kategoriserades som. Relevansen av att markera kon och pojkighet
skiftade. I rum déir man blev sedd av minga och riskerar att utsittas for
granskning och normering, gérs kon och pojkighet starkt. Detta giller dven 1

rutinsituationer, i stressade situationer, liksom da alder ges relevans

Ett tydligt monster i denna studie dr att dd normer om alder ges relevans
accentueras dven normer om kon. Jag har visat hur beteckningar som bebis och
stor pojke respektive stor flicka anvindes och hur kategorier som alder
interagerade 1 ett lirande av konsspecifikt beteende redan bland barn i yngre
aldrar. Genom anvindande av denna normaliseringsprocess ligger alltsa, att det
tinns vissa specifika sitt att vara stor pojke och helt andra sitt att vara stor flicka
(Butler, 1990). Det sitt pa vilket alder interagerar inbjuder och uppmanar pojkar
och flickor att inta tva komplementira positioner, som ’stora pojkar” och ”stora
flickor”, vilka ocksd samtidigt utgér motpoler till kategoriseringen bebisar.

Beteckningen bebis fungerar som en grinsvakt och anvinds for att tillrittavisa
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pojkar och flickor som bryter mot normen och detta férfarande normaliserar
vissa beteenden och handlingar. Alder ir alltsi ett av de viktigaste verktygen for
att forstirka och naturalisera konsskillnader pa férskolan. Dock dr det viktigt att
lyfta fram att férhandlingar stindigt skedde, vilket innebar att forstielser och
normaliseringar ocksd omforhandlades. Att bli 4ldre, vdxa upp, att bli stor
kopplas tydligt till att bli konad och att forsta inneborden av detta. Alltsa hur
rum, kropp och kén samverkar.

En ambition har varit att undersoka hur normer om kén och pojkighet konkret
iscensitts bland yngre barn. Denna studies bidrag handlar om att jag hir pdborjat
en beskrivning av hur markérer, 1 betydelsen kulturella representationer for
konsskillnad, genom stindig forhandling, blir del av ett konat subjekt.

Vem far vara med?

Avslutningsvis vill jag lyfta fram och peka pa méjligheterna f6r forindring av
stereotypa kénsmonster. For mig framstir det som att barnen prévar markorer
f6r kon, utan att alltid koppla dessa direkt till barn som kategoriseras som pojkar
eller flickor. Detta gillde i synnerhet de yngre barnen. Frigan bland barnen var
oftare om en Batman kunde vara rosa, som var en starkt kodad markor for
flickor, an om en flicka kunde vara Batman. Barn prévar, upprepar och
ifragasitter de normer som aterkommande presenteras for dem, men detta
behover inte innebidra att det alltid 4r normer som skiljer kénen at som gors
meningsfulla. Barn forindrar, fOrskjuter och ifrdgasitter ofta etablerade
kénsnormer nidr de anvinder och prévar markoérer - dirvid skapas nya
mojligheter. Det dr ddrfoér viktigt att ta vara pa den mojlighet till f6randring som
barnens sitt att préva kon bir med sig.

Det verkar vara barn som kinner sig trygga 1 barngruppen som vagar préva nya
kénsmonster. Det dr ddrfor viktigt att hjilpa barn bli inkluderade och kidnna
trygghet 1 sociala relationer. Det dr ytterst vuxnas ansvar att vidga ramarna for
vilka handlingar som skapar fOrstdeliga subjekt i forskolan. Jag har visat att
normalitet kan vara sirskilt snidv for pojkar. Ska férskolan uppfylla sitt uppdrag
att motverka stereotypa kénsmonster, krivs att pedagoger inser vikten av barns

vardagliga och sd oerhort centrala fraga: Far jag vara med?
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SUMMARY

Background and previous research

Gender research has for decades been arguing that gender is socially constructed.
This study aims for an understanding of these processes through a detailed
investigation of how children negotiate norms and normative structures in

preschool practices.

While several studies within the field of pedagogy, preschool and gender, have
shed light on how gender norms are repeated and negotiated between the two
categories “ girls” and “boys” and how gender patterns between boys and gitls
varies in different situations, (Johansson, 2007; Mansson, 2000; Odelfors, 1998;
Paechter, 2007; Arhleman - Hagsnér & Pramling- Samuelsson, 2009), less studies
have been conducted on how gender norms are manifested within the category
of “boys”, (some exceptions are Eidervald, 2009; Nordberg, 2005; Odelbring,
2010; Thorne,1993). Research within the field of gender and masculinities have
studied these processes and often include an explicit aim to study masculinities
(in plural) rather than masculinity (Connell, 2000). Despite this, the field of
critical masculinity has often been focused on hegemonic masculinity through
research on men’ and boys’ dominant and violent actions against other men and
women. This has been important and necessary research in order to improve
gender equality. However, it has also had as a consequence that boys behaving
different, variations among boys, change and the emergence of new positions
and situations where the gender dichotomy and the stereotype masculinity are
questioned often is left out. There are also few studies of pre- school children
and masculinity. Within international research of gender and masculinity there
exists a void in studies that take as their starting point the specific types of
political gender discourses that dominate Scandinavia. The findings will have
relevance for the development of gender awareness in school and pre-schools in
Sweden. The data used in this study is also relevant to discuss in relation to other
case studies on themes such as exclusion, inclusion, stereotyping and gender.
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Aim
The aim of this study is to examine norms of “boyishness” in a preschool. Focus

is put on how norms are created, repeated and renegotiated by gitls, boys and
teachers in children’s practices.

Following issues have been studied:
What subject positions become possible in relation to norms of boyishness?
How do norms of boyishness materialize in preschool?

How do gitls and boys negotiate norms in relation to norms of boyishness in
spaces where gender and “typical” boyishness is emphasized?

Theoretical framework and methodology

This study focuses on negotiations of norms and normality constructions in
situations where conceptions of “boyishness” are created and where gender
norms are repeated as well as challenged. Taking its point of departure in post
structural feminism, queer theory and critical studies on men and masculinities
(Davies, 2002; Butler, 1990; 2004; Whitehead, 2002) boys, popular boys and
other social positions are treated as situational constructions where normative
structures are constraining the situation but also invoked by the children to
influence the understanding of the situation. Central concepts dealt with in the
thesis are performativity, normality, gender, sex, boyishness, age and children’s
gender play. The analysis builds on ethnographic method and extended
fieldwork for two years in a Swedish pre- school, situated in an urban area with a

population of mixed social and cultural background.

Results

A main point in this study is that children perform several positions, of which

<

some are made visible and categorized, by children and adults, as “gitlish or
“boyish”. This categorization implies that there are certain specific ways of
practicing boyishness and girlishness, more proper than others. Children’s
actions do not differ in any fundamental way depending on their sex. However,
they wear and embody signs, such as clothes in different colours, that imply

gender difference. When it becomes important to separate gender, this is
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manifested by mutual agreements about these signs. The markers that children
used in their negotiations of gender norms can be understood as representations
of gender and age norms, at the same time as they were communicating these
differences. In the pre- school context the children used markers such as voice,
hairstyles, clothes or movements when they negotiated gender. These markers
were part of creating and communicating girls and boys experiences of how their
bodies were made girlish or boyish.

The work spans a two years period at one pre- school, Ringblomman. A large
group of children left pre-school before the summer holidays in order to start
school. These all happened to be boys and after the holidays, most of the oldest
children at Ringblomman, were girls. This shift of children had profound
significance for the gender and age discourse pursued in the planning of
different pre-school activities.

The shift of gender constitution of the group of children had impact on how the
pedagogues structured the preschool activities, rooms, what norms,
categorisations and positions that was made relevant. An important result in this
study, as well as in others, is that pedagogues and children respond and interact
with each other through and in relation to signifiers. However, in this study it is
shown that certain signs, that correspond to preconceptions of what constitutes
a "real”/”good” boy or gitl (or boyishness) was responded to in a much more

firm way than other symbolic communication.

During my first year at Ringblomman, when the group was dominated by a few
outward acting boys, the activities, physical space and social organization was
adapted by the pedagogues in order to “calm the group of children down”.
Through these practices the positions of “fussy boys” and “independent
children” were emphasised. Although being a minority in the group they, and the
way they were perceived by the pedagogues, were allowed to structure a lot of
the activities, discourses and strongly influenced children’s actual negotiations of
gender. “Fussy boys” were discussed as children who lacked control and
“independent children” were said to be in control. A position as a “fussy boy”,
consisting of dominance or uncontrolled actions, were strongly gendered. When
girls practiced it, they became incomprehensible, invisible or made deviant. Boys

became visible, reprimanded and recognized.
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A position as “independent child” was not only connected to boys, but also to
girls. The pedagogue’s description of “independent children” implied
expectations about following pre- school rules, without help or control from
adults. To be “independent” thus meant to adapt oneself according to
dominating rules and norms. Since self-control has high status among
pedagogues as well as among children, especially since self-control is connected
to the most status filled position for children — to become “a grown up”, it
became important for children to show that they “could manage” by themselves.
Lowest status among the children themselves was given to children who, despite
their positions as oldest at preschool, not managed to achieve norms about self-
control. Some children, who were ascribed/taking more passive positions, had
no problem to control themselves, but were still given low status. The reason for
this was that nobody, adults or other children, took any notice about them.
Within gender research it has been known for several years, that girls run the risk
of becoming invisible in pre school practice. I have shown that this invisibility
also is directed towards boys that practice or are ascribed passive positions. The
marginalization in this case may even work stronger since boys as a group are
supposed to take up space, be active and visible. Just as extrovert girls become
incomprehensible these boys became difficult to understand and were even
sometimes taunted as being girls (emphasising the gender confusion they arose).
However, it’s important to notice that normality is not a naturally given and that
some children would be naturally passive. Certain spaces gave marginalised

children opportunities to be visible and communicate with others.

Negotiations about who belonged to a position as a “fussy boy” or who
belonged to a position as a “nice child”, were also pursued in children’s plays.
One example of this is in children’s “play and catch” games where children
played the categories “the evil team” vs. the “good team”. Continuous
negotiations about which child that were fitted for each team could make the
members of each team shift, but never the relevance and the repetition of the

categories “good” and “evil”.

In play situations children created physical and social rooms around their plays.
Most children were given access to the “play rooms” that were created and most
of them strolled between several plays. Gender research has shown how gitls
and boys tend to have different playing areas. This study shows that gender or
age separation was accentuated in situations of exclusion, and was not primarily

connected to physical persons or physical spaces. Three themes where repeated
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in children’s “playrooms” during this first year; For the first, common projects
and friendship, where age and gender were given less relevance, the second was
age, and the third, the “catch and run plays” described above.

Norms about how to calm down boys flow in to the situation called “circle
time” and creates rules about how to “sit properly” and “to listen to the
teacher”. These rules are further linked to norms about how a future ideal
“school body” should move and behave. These practices creates positions such
as “teachers little helper” and “protesting boys”. When boys place themselves in
positions as teachers little helpers, (which in Swedish is a female coded name
“hjilpfroken”) they are put at risk for being called “girls” and ridiculed. Research
about gender and preschool has shown how pedagogues might put girls who is
said to want to help “too much” in problematic positions. I have shown in a
similar way how a position as “teachers little helper” could be problematic also
for boys. Another form of negotiatiating power between children and adults in
circle time was when teachers disciplined children that performed positions as
“protesting boys”. This position challenged the rules set by the teachers and was
often corrected by teachers. These two positions, protesting boys and teachers
little helper were gendered through means of language and how they were
executed.

An additional situation where norms about correct gender behaviour is focused
is the eating situation. This situation, on the one hand, made it important to
control bodies according to norms about “nice” behaviour, and, on the other
hand, to perform body ideals about strength, size and achievement. Rules
implemented during meals were often surrounded by struggles of power
between children and adults, especially when it came to control and self-
determination in relation to children’s bodies. These rules were strongly directed
towards all children, both girls and boys. When norms about strength, size and
achievement were accentuated the boys were in the centre of attention (never
the girls). Through this surveillance a normativity was created that subjugated

terms such as ”small”, “thin and skinny”, “passivity” and “younger age” to thier
opposites and herby created an idealised positions for boys connected to these

oppositions.
During my second year at Ringblomman, norms about “independent children”

were still at work. However, some norms were radically changed. The

organisation of pedagogical activities, social organisation and rooms had during
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this yeat a focus on “activity” rather than “calming down”. Teacher and children
had close relations during this year, fewer regulations were in place and more
joint projects were effectuated together with practices of friendship. Children
were also expected during this year, more than the first, to help the pedagogues
and each other. A positive position as “teachers little helper” was herby

accentuated and more often directed towards girls.

New aesthetic norms are now applied to structure the physical space. Norms
about beauty were often linked to gitls, even if boys also practiced positions as
“beautiful”. When boys tried princess dresses at public situations, they risked to
be ridiculed. This was seldom the case when girls played Batman. In public
situations, there is a risk for boys, more seldom for girls, to be marginalized
when they crossed gender boundaries. In order to protect themselves from this,
children tend to create rooms of their own. These were in the shape of huts or
little houses or social rooms in terms of friendship. In these semi-public spaces

other norms applied.

Norms about romance were also brought into the fore ground during this
second year. This manifested in children’s plays, such as in the “kiss catch and
run” games, which built on the two categories; “boy’s team” and “girls team”.
The way the girls perform this game can be understood as way to renegotiate
gender stereotypes. The girls performed an offensive position, quite similar to

the position of the “Batman’s”.

The “Kiss catch and run games” was also about learning heterosexual romance.
The kiss, which marks the goal in the play is restricted by several rules and
regulations. These make the play more “fun” to play — according to the children
— since the strict rules limited the risk for teasing. These kiss and catch plays
were inspired by prince and princess themes, often from fairytales, were norms
about submission, activity, beauty and future weddings where negotiated. Gitls
were in control of these plays as well although in these they tried, unlike in the
kiss catch and run plays, to convince the boys to play a more active role and they
were themselves more passive. This was seldom seen as something “fun” among
the boys, who, with the help of norms of independence and gender equality,

tried to convince the girls to help themselves.

During this year, the position “fussy boy” was not present. The pedagogues

seldom discussed “boys” as a category, something that was very frequent the
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first yeatr. This was because, according to the teachers, that they rather think of
the group as children than “boys”. Boys during this year were described as “very
nice boys”, rather than typical boys. Expectations about boys were manifested in
the position “fussy boys” which made boys performing this position very visible.
“Very nice boys” on the other hand, was an unexpected position for boys and
those performing it became visible as children rather than “normal” boys. Boys
performing more passive positions were invisible and incomprehensible as boys,

during both years.

During the first year both boys and girls played together in Batman and
Superhero plays, even if older boys usually decided more. During the second
year, when romantic prince and princess- plays became popular, heterosexual
romantic expectations made it difficult for boys and girls to play together

without being teased as “marriage couples”.

Conclusions and argument

I have shown in this study how specific gendered positions are normalized for
girls and boys and that these positions are given prominence when teachers plan
pre-school activities. At the same time, certain gendered positions, such as
“typical” and “fussy” boys are given low status among teachers and children and
also given less influence among children in play situations. The most admired
position for children in pre-school in this study as well as in other’s (Emilsson,
2009), was the competent and independent child. Children called “competent
children” were given a lot of opportunities to make their own choices, at the
same time as the position requires that dominant norms already were
internalized. A competent child was thus given “free choices” since it was
assumed that these choices would take place within a norm system that
pedagogues in preschool found acceptable for children. The study also shows
how gender is created through negotiations at the same time as there exist
conceptions of natural gender differences and certain “typical” behaviours for
girls and other “typical” for boys. Children tend to use certain markers for
gender difference, such as colour, movements or haircuts, when gender
difference became relevant in their negotiations. The issue of negotiation was
more often about the markers as such, for example if a Batman could wear pink,
a strong marker for “girlishness” in the pre-school group, rather than if a girl
could be Batman. Conceptions of gender thus perceived gendered identitessuch

as girls and boys among the preschool children.
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A pattern in this study is that age, accentuates gender. With increased age
children were expected to learn norms that divide their everyday life in
differently, gender coded, characteristics, different behaviours and performances
for boys and girls. I have in this thesis discussed how the terms “baby”, ”big
girl” and ”big boy” were used and how categories such as age and gender
interacted in a learning gender specific behaviours as early as in young preschool
age. Age and terms like “baby” and “big” are therefore not clear and given, but
rather, just like gender, positions with flexible and shifting meanings in different
situations. Both boys and girls were, for example, made younger by adults when
they broke gender stereotypes and did then run the risk to be corrected with the
gender neutralizing concept “baby”. On the other hand were both boys and girls
made older, when they had learned to execute expected gendered performances.
In this process of normalization laid also, of course, the fact that there were
certain specific ways of being a “big boy” and other specific ways of being a “big girl”.
The way that age and gender interact in the normalization of gender polarity
invite girls and boys to take two opposite and gender complementary positions,
as “big girls” and “big boys”, which also at the same time make opposites to the
position “baby”. The term “baby”, “big boy” and “big girl” becomes
problematic, since they normalizes certain masculinity positions and femininity
positions and by that limit children’s possibilities to try other gendered positions
than the stereotyped.

To conclude I want to point at some ways to change stereotype gender patterns.
It seems that children tries out signs for gender, but not always by connecting
these to children biological categorized as girls and boys. This was especially so
by the younger children, 3-4 years of age. Children repeatedly try and question
norms presented to them, but this does not necessesarily mean that gender
difference always becomes relevant. By paying attention to children’s way of
negotiate and their possibilities to multiple gender positions pedagogues can
support children to try different ways of being a gitl or a boy. There is no natural
law restricting children to learn gender difference, nor any laws forcing children
to believe that boyishness should be higher valued than girlishness, Children
change, shift and question established gender norms. It is therefore important to
pay attention to the possibilities of change that lays within children’s ways of

negotiate gender.
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Bilaga 1. Brev till pedagoger som kort presenterar studien.

Hej

Jag heter Anette Hellman och &r doktorand i pedagogik vid institutionen for
pedagogik och didaktik i Goteborg. Vi talades vid for en tid sedan per telefon.
Har kommer ytterligare information kring vad min undersdkning syftar till, hur
den kommer att vara upplagd och i vilket sammanhang den ingér. Min studie
ingar i projektet “att goras till riktig pojke” finansierat av vetenskapsradet.
Projektet syftar till att studera hur pojkar ”gor” maskulinitet 1 férskolan och pa
fritiden och hur de forhaller sig till de olika budskap om hur ”en riktig pojke”
skall vara som de moter i samhillet. Vi vill genom detta forsta hur pojkars
praktiker i skolan och pa fritiden &r relaterade till olika normerande
maskulinitets- och femininitetsforestdllningar. Projektet kommer genom mig att
studera barn i forskolan. Ar ett — sex i skolan kommer att studeras genom Marie
Nordberg och Tomas Saar vid Karlstads universitet. Vi kommer pa sa vis att
mdta barn ifrén olika skolformer och olika fritidsaktiviteter.

For att kunna genomfora projektet behdver vi hjilp av ndgra intresserade
forskolepedagoger som kan ténka sig att medverka i studien. Det som vi kan
erbjuda de pedagoger som &r intresserade av att delta i projektet r en intressant
tid som ocksa ger mojligheter for nya erfarenheter och kunskaper. Det kommer
under projektet finnas mdjligheter att ta del av forskningsresultaten, om sa
Onskas, vilket kan vara till hjilp vid utvdrdering och planering av verksamheten.
De pedagoger som ingar i vara forskarteam kommer ocksa att bjudas in till
gemensamma diskussionsdagar.

Som pedagog forvintas du inte att utfora nagra uppgifter i projektet utan
skall framst fungera som en samtalspartner som jag vid tillfalle kan diskutera
mina forskningsresultat med. Jag kommer inte att stéra under
inskolningsveckorna men skulle vilja f& mdjlighet att borja vara med i forskolan
en till tvd dagar i veckan under hostterminen.

De forskolor, barn och pedagoger som deltar kommer naturligtvis att vara
anonyma. Vi som jobbar i projektet ér alla utbildade forskolldrare i botten med
lang erfarenhet av forskolan. Vi har ocksa tidigare genomfort studier av
forskolan ur ett genusperspekiv. Jag informerar girna fordldrarna exempelvis i
samband med ett fordldramote och jag kommer innan studien paborjas att be om
deras skriftliga tillstdnd att observera och intervjua deras barn.

Det skulle verkligen vara roligt att f4 jobba tillsammans med Er i detta
projekt. Genomforandet dr ju som framgér beroende av méjligheten att vara med
och ta del av pojkars liv i forskolan. Vi hoppas dérfor innerligt pa din
medverkan. Jag hor av mig igen till dig om ett par dagar nir du haft tid att
fundera. Du far gidrna ocksa ringa eller maila mig. Jag kommer ocksa gérna ut pa
ett personalmote och berittar mer om studien.

Varma hélsningar, Anette Hellman






Bilaga 2. Brev till pedagoger och fordldrar som delades ut efter att vi haft méte
och jag berdttat om studien.

Om studien, dess syfte och hur den dr upplagd:

Min studie ingar i projektet “att goras till riktig pojke” finansierat av
vetenskapsradet. Projektet syftar till att studera hur pojkar ”gor” maskulinitet i
forskolan och pa fritiden och hur de forhaller sig till de olika budskap om hur
”en riktig pojke” skall vara som de moter i samhéllet. Vi vill genom detta forsta
hur pojkars praktiker i forskolan och pa fritiden ar relaterade till olika
normerande maskulinitets- och femininitets forestdllningar. Det finns inte
mycket forskning i Sverige gjord kring hur forskolebarn uppfattar att man kan
eller ska vara som pojke eller hur olika grupper av pojkar forhéller sig till de
maskulinitetsnormer som de moter omkring sig. Alla pojkar &r ju inte pojkar pa
samma sitt, &ven om pojkar som grupp ofta kan ge ganska samstimmiga utsagor
om hur man "’bor” vara som pojke. Det dr darfor extra spannande att kunna
starta detta projekt, vi behover helt enkelt fa veta mer om hur
maskulinitetskonstruktion hos mindre barn gar till.

Forskningsprojektet bestar av tre delstudier. Jag kommer att f6lja
barn i forskolan. Skolans ar ett — sex kommer att studeras genom Marie
Nordberg, etnolog vid Goteborgs universitet och Tomas Saar, pedagog vid
Karlstads universitet. Vi kommer pa sa vis att mota barn ifran olika skolformer
och ifran olika fritidsaktiviteter.

Jag studerar forskolan genom etnografisk metod, vilket i huvudsak
innebdr att jag foljer med barn och er pedagoger och deltar i det som hénder
naturligt under dagen for att forstd hur “pojkighet” konstrueras utifrdn olika
sammanhang eller moten. Ni pedagogerna forvantas darfor inte att “dndra” er
planering eller liknande for att jag kommer, ni behdver inte heller utfora nagra
uppgifter i projektet utan kommer frimst att fungera som samtalspartner som jag
vid tillfdlle kan diskutera mina forskningsresultat med. Det kommer under
projektet saledes att finnas mojligheter att ta del av forskningsresultaten, om sé
onskas, vilket kanske kan vara till hjdlp vid utvirdering och planering av
verksamheten.

Projektet startar nu under hdstterminen 2005 och avslutas under
vérterminen 2007. Jag kommer inte att stora under inskolningsveckorna vid
terminernas borjan men skulle vilja f& mdjlighet att borja vara med i forskolan
tva dagar i veckan nu i borjan av projektet for att kunna lira kdnna barn, er
pedagoger och arbetssitt lite ndrmare. Under ytterligare tvd kommande terminer
har jag planerat att besdoka forskolan i perioder. Men jag ar lyhérd for hur ni
pedagoger  kommer att uppfatta min ndrvaro och  anpassar
observationsperioderna efter hur det fungerar med verksamheten. Ni pedagoger
har ocksa ritt att, om ni sd Onskar, avbryta studien. Resultatet av studien



kommer att dels bilda underlag for min kommande avhandling i pedagogik, dels
att publiceras som en bok om pojkars maskulinitetskonstruktion i forskola och
skola.

Sammanfattning av etiska regler

De forskolor, barn och pedagoger och eventuella fordldrar/fritidsledare som
deltar kommer att vara anonyma. Resultat kommer att forvaras inlést innan de ar
anonymiserade.

Deltagare kommer att ges tillfille att diskutera och kommentera resultaten i
studien.

Sarskild etisk hdansyn kommer att tas till att huvuddelen av forskningsdeltagarna
ar barn och dédrmed kan befinna sig i en mer utsatt position gentemot forskaren.

Pedagoger och barn har ritt att avbryta studien.

Jag har tagit del av information och etiska regler kring forskningsprojektet
”Att goras till riktig pojke” och vill girna delta i studien:
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