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Abstract

Syftet med denna studie &r att undersoka hur fyra forskollarare pa forskolor med normkritisk
profil uppfattar och resonerar kring det genusspecifika normkritiska arbetet i barngruppen.
Detta fokus motiveras dels utifran forskolans viktiga roll som socialisationsaktor och dels
utifran laroplanens foreskrift om att ett genusspecifikt normkritiskt arbete ska ske i
verksamheten. Ytterligare motiv finns i verksamma pedagogers stora mojligheter, och
skyldigheter, att paverka barns skapande av genus. Med utgangspunkt i att forskolans
verksamhet ska vila pa vetenskaplig grund och beprévad erfarenhet blev det ocksa intressant
att undersoka vad den normkritiskt profilerade kontexten har for betydelse for vilken
vetenskaplig grund och beprévad erfarenhet som blir synlig i det genusspecifika normkritiska
arbetet. Syftet med studien mynnade ut i forskningsfrdgorna: Vilka aspekter uppfattar
forskollararna som vésentliga i det genusspecifika normkritiska arbetet i barngruppen, och
vilka forutsattningar beskriver de som betydelsefulla for genomférandet av det genusspecifika
normkritiska arbetet i barngruppen? Studien har en feministisk poststrukturell och
queerteoretisk utgangspunkt dar genus och subjekt ses som nagot som kan skapas och
omskapas beroende av sammanhang. FOr att generera svar pa forskningsfragorna har
kvalitativa intervjuer skett, dar intervjupersonerna valts ut beroende pa sin normkritiskt
profilerade arbetsplats. Det som framkommit i intervjuerna har analyserats och kategoriserats
i teman relaterade till forskningsfragorna. De mest framtradande resultaten visar att
pedagogerna framhéver sin egen roll som oumbarlig i det genusspecifika normkritiska arbetet,
och att den normkritiska profileringen till viss del, men inte genomgripande, tycks ha
betydelse for hur arbetet i barngruppen implementeras. Resultatet visar ocksa att pedagogerna
uppfattar samsyn i arbetslagen och kunskap som relevanta forutsattningar for genomforandet.
Ytterligare ett resultat &r att barnen inte tycks inkluderas i utformandet av arbetet, vilket
vécker fragor om hur ett genusspecifikt normkritiskt arbete skulle kunna utforas dar barnen
gors delaktiga.



Forord

Arbetet med denna uppsats har vidgat var medvetenhet gallande vilken paverkan vi som
pedagoger har pa barns genus- och identitetsskapande, men ocksa visat pa vikten av att i
yrkesutévningen inkludera barnen i jamstéalldhetsarbetet. Vi har ocksa blivit uppmarksamma
pa hur svart det kan vara att utfora detta arbete pa ett satt som bade gynnar och inkluderar
barnen, vilket visar pa relevansen av att som pedagog ha fungerande strategier for att
genomfora det genusspecifika normkritiska arbetet i barngruppen.

Vi vill rikta ett stort tack till de forskollarare som deltagit i var intervjustudie — utan er hade
den inte gatt att genomfora. Dessutom vill vi tacka var handledare Rauni Karlsson for all den
stottning och hjalp vi fatt i processen fran idé till fardig uppsats. Tack!
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Inledning

| forskolans laroplan (Skolverket, 2016, s. 5) pabjuds ett normkritiskt arbete i barngruppen,
dar genus specifikt fokuseras. Dar foreskrivs att verksamheten ska motverka traditionella
konsroller- och monster, samt att bade flickor och pojkar ska ges samma mojligheter att
utveckla formagor och intressen utan begransningar som kan komma att uppsta utifran
stereotypa konsroller. Delbetdnkande av jamstéalldhetsdelegationen (SOU 2004:115, s. 23)
menar att denna skrivning ar en stark uppmaning till ett fordndringsarbete som géller barnens
identitetsskapande processer (SOU 2004:115, s. 23), vilket kan jamforas med ett
genusfokuserat normkritiskt arbete i barngruppen. Forskolan idag befinner sig dessutom i ett
samhalle déar det kvinnliga ges ett lagre varde &n det manliga, dar det manliga oftast
sammanfaller med normen att strava efter (Lenz Taguchi, Bodén & Ohrlander, 2011, s. 33).
Gannerud (2001, s. 14) menar att denna asymmetri kan beskrivas som en maktskillnad, da det
manliga ofta beskrivs som allmanmanskligt, som en norm, medan det kvinnliga far
representera det som avviker frdn den. Flera studier (Arlemalm-Hagsér & Pramling
Samuelsson, 2009, s. 105; Sandstrom, Stier & Sandberg, 2013, s. 124; Mansson, 2000, s. 207)
visar ocksa att denna typ av hierarki, i form av en éverordnad maskulinitet, ger sig till kanna
aven i forskolans verksamhet, vilket vi aterkommer till i avsnittet Tidigare forskning. Pa
manga satt kan vi alltsa havda att vi lever i en patriarkal vérld, dar det ocksa i forskolan syns
drag av denna genusordning. Detta ger darmed ocksa en logisk bakgrund till varfor det i
forskolans laroplan (Skolverket, 2016, s. 5) foreskrivs ett genusspecifikt normkritiskt arbete i
barngruppen.

Skollagen (2010:800, 1 kap 5 8§) stadgar ocksa att den pedagogiska verksamheten i forskolan
ska vila pa vetenskaplig grund och beprovad erfarenhet. Skolverket (2012, s. 1) forklarar
dessa termer i form av att dels kritiskt granska och satta faktakunskaper i ett sammanhang,
och dels anvéanda sig av tidigare prévad erfarenhet i en kollegial kontext. Var studie
undersoker hur forskollarare pa forskolor med just normkritisk profil uppfattar det
genusspecifika normkritiska arbetet i barngruppen. Denna avgransning har inte, vad vi hittat,
tidigare gjorts. En stor del av det forskningsfalt vi funnit fokuserar istéllet pa hur genus- och
jamstalldhetsarbetet uppfattas och omsatts i utforande pa forskolor overlag (se avsnittet
Tidigare forskning), varfor var studie bidrar med hur detta arbete istdllet uppfattas pa en
normkritiskt profilerad forskola. | forhallande till skollagens (2010:800, 1 kap 5 8) foreskrift
om att forskolans pedagogiska verksamhet ska vila pa vetenskaplig grund och beprévad
erfarenhet, innebar detta ocksa att var studie har mojlighet att séga nadgot om hur kontextens
paverkan, det vill sdga den normkritiska profileringen, eventuellt har en inverkan pa vilken
vetenskaplig grund och beprdvad erfarenhet som blir synlig i just normkritiskt profilerade
forskolor.

Ytterligare en anledning till varfor vi valt att rikta in oss pa just ett genusspecifikt normkritiskt
arbete finner vi aterigen i Jamstalldhetsdelegationens delbetdnkande (SOU 2004:115, s. 26).
Dér betonas visserligen relevansen av en medvetenhet om och ett arbete i
forskoleverksamheten kring bade etnicitet, socioekonomisk bakgrund och andra sociala
strukturer, men det uttrycks samtidigt att kon &r den faktor som &r gemensam inom alla dessa
omraden. Delegationens uppdrag ar darfor att satta fokus pa just kon, jamstélldhet och
genusordning (SOU 2004:115, s. 26), varfor ocksa var studies normkritiska fokus &r riktat
mot detta. | laroplan for forskola betonas ocksa, forutom att stereotypa kénsmonster- och
roller ska motverkas, att vuxna i verksamheten d&r viktiga forebilder, och att deras
forhallningssatt ar av avgorande betydelse, inte minst vad géller barns mojlighet att forma
uppfattningar om vad kvinnligt respektive manligt innebédr (Skolverket, 2016, s. 4-5).
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Arlemalm-Hagsér och Pramling Samuelsson (2009, s. 93) betonar att inte bara barnen, utan
ocksa forskollararna paverkar vilket klimat som rader i verksamheten, och darmed vilka
mojligheter barnen ges till 6verskidande och forandring géllande genusstrukturer inom
forskolans vaggar. Hosten 2017 visar dessutom en PM fran Skolverket (2017) att hela 84
procent av barnen mellan ett och fem ar i Sverige ar inskrivna i forskoleverksamheten. Precis
som Arlemalm-Hagsér och Pramling-Samuelsson (2009, s. 89) uttrycker innebar denna hoga
siffra att forskolan har en viktig roll som socialisationsaktor i samhéllet, och att de
grundldggande varden som formedlas i forskolans verksamhet har en oerhoért stor betydelse
for vilka varden som barnen i forlangningen kommer inforliva och hélla hogt.

Enligt Jamstélldhetsdelegationens slutbetdnkande (SOU 2006:75, s. 58-59) har dock
pedagogerna i forskolan svart att leva upp till sitt uppdrag att motverka traditionella
kénsmonster bland barnen, och att de konsstrukturer som finns i verksamheten ofta
aterspeglar de monster som existerar i samhallet utanfor. Delegationen menar ocksa att barn
oftast agerar efter de regler som de vuxna formulerat, och att de darmed sjalva blir
(re)producenter av normer och vérden flickor och pojkar ska bete sig i likhet med (SOU
2006:75, s. 58-59). Arlemalm-Hagsér och Pramling Samuelsson (2009, s. 94) refererar till ett
flertal studier fran forskolan (Brown, 2004; Davies, 2003; MacNaughton 1999), som visar hur
problematiskt konséverskridande agerande kan vara for barn, da detta ofta sétter igang ett
motstand, dels frdn andra barn, men ocksa fran vuxna, i form av anmarkningar och
uteslutning. De hanvisar vidare till MacNaughton (2006), som menar att denna radsla for
konsoverskridande agerande hos barn kan harledas till att genusrelaterade maktstrukturer inte
utmanas tillrackligt i verksamheten. Har utkristalliseras saledes relevansen av var studie; att
undersdka forskollarares uppfattningar om det genusspecifika normkritiska arbetet i
barngruppen, da ett utmanande samtal kring detta arbete kan 6ka forskollararnas medvetenhet
kring de genusrelaterade normer som ar verksamma i forskoleverksamheten; en medvetenhet
som enligt Salmson och Ivarsson (2015, s. 28) ar en forutsattning for forandring av desamma.

Syfte och fragestillningar

Problemformuleringen ovan visar dels att forskolan har en viktig roll som socialisationsaktor
dar laroplanen foreskriver ett genusspecifikt normkritiskt arbete, och dels att verksamma
pedagoger har stora paverkansmojligheter — samt skyldigheter — pa barns skapande av genus.
Skollagens aldggande att forskolans verksamhet ska vila pa vetenskaplig grund och beprévad
erfarenhet vacker dessutom funderingar kring vad den normkritiskt profilerade kontexten har
for betydelse for vilken vetenskaplig grund och beprévad erfarenhet som goérs synlig i det
genusspecifika normkritiska arbetet. Detta ger oss ocksa studiens syfte: att undersoka hur fyra
forskollarare pa forskolor med normkritisk profil uppfattar och resonerar kring det
genusspecifika normkritiska arbetet i barngruppen. Detta syfte mynnar ut i de tva
fragestallningarna nedan:

Vilka aspekter uppfattar forskollararna som vésentliga i det genusspecifika normkritiska
arbetet i barngruppen?

Vilka férutsattningar beskriver forskollararna som betydelsefulla for genomférandet av det
genusspecifika normkritiska arbetet i barngruppen?



Bakgrund

Att genomféra ett genusspecifikt normkritiskt arbete i barngruppen, i syfte att verka for
jamstalldhet, kan se ut pa olika satt. Denna typ av jamstélldhetspedagogik kallas ofta
genuspedagogik, varav tre beskrivs nedan.

Kompensatorisk genuspedagogik

Enligt Dolk (2011, s. 48-54) ar den kompensatoriska genuspedagogiken den genuspedagogik
som dominerar i forskolorna. Denna pedagogik utgar fran synen pa barn som socialiserade till
tva olika konsroller, och forutsatter ocksa att alla barn identifierar sig med nagot av dessa kon.
De barn som inte passar in i rollen som typisk flicka eller typisk pojke ses darmed som ett
undantag (Dolk, 2011, s. 48-54). Den kompensatoriska genuspedagogikens strdvan &r att
upphédva dessa konstruerade olikheter mellan grupperna, vilket gérs genom att utbka och
bredda barnens generella repertoar av beteenden och uttryck (Eidevald & Lenz Taguchi,
2011, s. 22). Malet &r att bade flickor och pojkar ska ges majlighet att utveckla alla sina sidor,
istallet for att verksamheten ska reproducera de konsstereotypa normer som vanligtvis later
flickor utveckla formagan att visa kanslor medan pojkar tillats utveckla sjalvstandighet. Som
kompensation for dessa konsstereotypa normer uppmuntras darfor istéllet flickor till
sjalvstandighet och mod, medan pojkar far 6va pa att visa kanslor (Bodén, 2011, s. 40). Flera
studier inom ett och samma jamstélldhetsprojekt (Forsstrom, Johansson & Leandersson, 2001,
s. 51; Thun et al., 2001, s. 63; Andersson, Ewald & Falk, 2001, s. 68) ger exempel pa en
kompensatorisk genuspedagogik, &ven om de inte uttryckligen anvénder denna term. Vanliga
metoder &r att segregera flickor och pojkar vid olika tillfallen, da pedagogerna upplever att
grupperna behover trana pa olika saker i de olika situationerna (Forsstrom et al., 2001, s. 51;
Andersson et al., 2001, s. 73). En annan anledning till indelningen i flick- och pojkgrupper &r
att bereda barnen mojlighet att prova pa sadant som anses typiskt for det motsatta kdnet
(Andersson et al., 2001, s. 68).

Kritik som riktas mot den kompensatoriska pedagogiken ar framfor allt dess ensidiga
fokusering pa tva dikotoma grupper, vilket enligt Bodén (2011, s. 44-45) bade glémmer och
gommer det faktum att verkligheten ar betydligt mer komplex an sa, samt att alla barn inte
heller passar in i dessa konskategorier. Vidare patalar hon att ett motsatspars sidor aldrig ges
lika stort varde, och uppdelningen i flickor och pojkar innebér darfoér alltid en under- och
overordning. Att da fokusera pa dessa gruppskillnader kan darfor sagas motarbeta sjalva syftet
med jamstéalldhetsarbetet. Hon menar ocksa, att dven om det finns en medvetenhet om
variationerna inom grupperna “flickor” respektive “pojkar”, s& bygger hela den
kompensatoriska genuspedagogiken pa forestallningen att de &r, och darmed ska behandlas,
som tva atskilda grupper. Detta uppratthaller snarare de stereotypt beskrivna skillnader mellan
flickor och pojkar som pedagogiken egentligen vill upphdva (Bodén, 2011, s. 44-45).

Konsneutral genuspedagogik

En annan vanlig strategi att anvanda sig av i jamstalldhetsarbetet &r den sa kallade
konsneutrala genuspedagogiken. Konsneutraliteten; att anvanda sig av ett kdnsneutralt sprak,
bemotande och handlande i interaktion med barnen, handlar om att man inte ska tala pa olika
sétt till flickor och pojkar och att man ska erbjuda alla barn aktiviteter, lekar och material som
inte ar 6verdrivet konskodade. Detta gors i syfte att motverka en forstarkning av kategorierna
flicka respektive pojke som dikotomier (Eidevald & Lenz Taguchi, 2011, s. 22). Har framhévs
att pedagogerna anstranger sig for att bemota barnen lika, att tala till flickor och pojkar pa
samma satt, men ocksa att undvika att benamna barnen i grupper som flickor respektive
pojkar (Eidevald & Lenz Taguchi, 2011, s. 28). Den koénsneutrala genuspedagogiken
forandrar spraket som en medveten strategi (Eidevald & Lenz Taguchi, 2011, s. 27), och pa
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detta satt menar pedagogerna att de ocksa kan forandra barnens kéns- eller genusidentiteter,
vilket uttrycks vara huvudsyftet med genuspedagogiken overlag (Eidevald & Lenz Taguchi,
2011, s. 27, s. 30). Salmson och Ivarsson (2015, s. 222-223) talar om detta pa liknande vis,
och menar att vi kan undvika att stanga in barn i kénsnormer eller genusforestallningar genom
att inte kategorisera dem efter deras kon.

Forskolldararna i studien av Emilson et al. (2016, s. 234) tycks till exempel forsoka l6sa
dualitetsproblemet, det vill saga att man ser pa flickor och pojkar som tva motsatta grupper,
genom att ta bort kdnsrelaterade ord. Enligt pedagogerna kan konsneutralitet bara nds genom
overtradelse av traditionella konsgranser, dar medvetna forsok att influera spraket och miljon
gors. Pedagogerna i Edstroms (2014, s. 549) studie beskriver ocksa en forandring av sitt
pedagogiska sprak som en metod i jamstalldhetsarbetet. Utover detta uttrycker de att alla barn
ska bli stottade att leka med allt och gdra samma saker, oberoende av konstillhorighet.
Edstroms (2014, s. 550) tolkning av detta ar att en kdnsneutral genuspedagogik ar énskvard.
Viktigt att poangtera dr dock att i ovan nd&mnda studier (Emilson et al., 2016, s. 236, s. 230;
Edstrom, 2014, s. 545) forekommer forestéliningar bland pedagogerna om flickor och pojkar
som tva separata grupper, och i Edstroms (2014, s. 545) ar dualismen enligt henne tydligare
an ett fokus pa individen, trots pedagogernas betoning pa att inte skapa olikheter.

Komplicerande och normkritisk genuspedagogik

Dolk (2011, s. 56-57) presenterar ytterligare ett sétt att forhalla sig till genuspedagogiken, och
benamner den som en komplicerande och normkritisk sadan. Hon menar att vi ska ha en
forstaelse for att kategorin kon alltid samverkar med andra kategoriseringar (Dolk, 2011, s.
56-57), vilket Salmson och Ivarsson (2015, s. 197) ocksa understryker da de patalar att
normkritiken ar en viktig ingrediens for den som vill férdndra genusnormerna. Den
normkritiska pedagogiken fokuserar namligen pa de normer som producerar det normala
respektive avvikande, och granskar vad som gor det majligt eller oméjligt for nagon att saga
eller bete sig pa ett visst satt (Lenz Taguchi, 2011, s. 176). Detta arbete handlar om att
synliggora de ord, uttryck och handlingar som skapar normalitet respektive avvikelse (Lenz
Taguchi, 2011, s. 178). Genom synliggdrandet av normer mojliggdérs férandring och en
utvidgad och mer inkluderande norm kan ta plats (Salmson & lvarsson, 2015, s. 28).

Dolk (2011, s. 56-57) patalar vidare att vi ska se till de skillnader och likheter som finns inom
och mellan kénsgrupperna, for om vi ser hur individuella barn blir olika i olika situationer ger
detta oss en mer rattvisande, och mer komplex, bild av genus i forskolan. I likhet med denna
genuspedagogik foresprakar Edstrom (2014, s. 554) ett vidare metodregister for
jamstalldhetsarbetet, som hon menar bor baseras pa den specifika forskolegruppen och de
individuella barnen i verksamheten. Pedagogerna i studien av Emilson et al. (2016, s. 233)
stottar denna idé om individualitet, da de i intervjuerna uttrycker en énskan om att alla barn
far gora individuella val oavsett vilket kén de har. Aven Eidevald (2009, s. 183) for fram
liknande tankar da han talar for relevansen av att acceptera att femininitet och maskulinitet
kan ta sig olika uttryck, samt dverlappa varandra, eftersom detta kan ge individer storre frihet
att positionera sig pa olika satt. For honom handlar darfor jamstalldhet om att erbjuda alla
méanniskor fler tillgangliga positioner (Eidevald, 2009, s. 183). Aven Lenz Taguchi (2011, s.
180-181) uttrycker att vinsten med denna typ av pedagogik &r ett synliggérande och
erkannande av nya positioner, men hon patalar ocksa att den i sin praktik anda ofta hamnar i
ett identifierande och aterskapande av skillnader mellan de olika identifierande positionerna.
Synliggorandet av normer samt ett aktivt brytande mot dessa tillkdnnager visserligen fler
mojliga identitetspositioner, men bestdmda positioner som sadana ar inte kompatibelt med



idén om att subjektiviteten forstas som standigt foranderlig, vilket ar den syn hon foresprakar
(Lenz Taguchi, 2011, s. 180-181).

Tidigare forskning

Nedan redogors for det som framkommit inom vart forskningsfalt. De artiklar och
avhandlingar samt den litteratur som valts har gjorts utifran studiens intresseomrade, och det
som framkommer berér dels vilken roll pedagogerna spelar for hur genuspedagogiken ter sig i
forskoleverksamheten, och dels att det finns olika uppfattningar om hur arbetet ska ga till. Det
har alltsd tidigare gjorts studier pa hur forskollarare uppfattar och iscensatter
genuspedagogiken i barngruppen, vilket ocksa nedanstaende avsnitt visar. Daremot har vi inte
funnit nagon forskning pa hur just normkritiskt profilerade forskolor uppfattar det
genusspecifika normkritiska arbetet i verksamheten, varfor vara kallor fokuserar hur
genuspedagogiken uppfattas och realiseras pa forskolor generellt.

Pedagogers genusforestillningar paverkar

Eidevald (2009, s. 21, s. 9) patalar att trots att de flesta av oss uttrycker att vi bemdter varje
barn som en individ, utifrdn deras unika personlighet, sa visar genomgaende forskning att
djupt forankrade traditionella forestallningar om genus, det vill saga hur vi ser pa femininitet
och maskulinitet, ar det som framfor allt paverkar hur vi tolkar och bemoéter barnet. Uppfattar
vi barnet som en flicka eller som en pojke blir bemétandet olika, och det &r ocksa dessa
forestallningar som ligger till grund for vad som ses som socialt accepterat av olika manniskor
i olika situationer (Eidevald, 2009, s. 21, s. 9). Forskollararna Thun, Tinnsten och Strindlund
(2001, s. 65) far genom deltagande i ett jamstalldhetsprojekt syn pa just detta, da de blir
medvetna om att deras skilda forhallningssatt till flickor respektive pojkar paverkar hur
barnen ser pa sig sjalva beroende pa konstillndrighet. Utifran dessa insikter inser de ocksa
nddvandigheten av att fordndra sitt satt att mota flickor respektive pojkar. Salmson och
Ivarsson (2015, s. 205) uttrycker relevansen av att bli medveten om hur starkt vara
forvantningar paverkar oss, och att det ar mojligt att forandra mycket genom att forandra sitt
beteende. | en enkatstudie som genomfdrdes pa uppdrag av projektet Forskolan som
jamstalldhetspolitisk arena, menar dven de tillfragade pedagogerna att deras forhallningssétt
har en sjéalvklar betydelse for hur flickor och pojkar ges mdjlighet att vara, och darmed gora
kdn och genus i forskoleverksamheten (Bodén, 2011, s. 41-42).

| studieresultatet av Sandstrom et al. (2013, s. 124) visar det sig ocksa att pedagogernas
underliggande konsforestallningar paverkar pa vilket satt de forhaller sig till barnen. Pa grund
av de skilda typer av interaktioner som kommer till stand mellan pedagog och barn, beroende
pa barnets kon, ges forskollararna makt att utéva inflytande i barnens identitetsprocesser
menar forfattarna (Sandstrom et al., 2013, s. 124). Emilson, Folkesson och Mogqvist Lindberg
(2016, s. 227, s. 225) forklarar detta som att de konsvéarden som, uttalat eller mer dolt,
kommuniceras i pedagogernas interaktion med barnen, via de konsforestallningar som
pedagogerna har, kan paverka hur barnen gor kon i forskolan. De beror denna problematik i
sin genomforda intervjustudie, dar de ocksa finner att forskollararnas kénsforestéllningar
paverkar vilket forhallningssatt som intas gentemot barnen (Emilson et al., 2016, s. 227, s.
225). De forvantningar som forskollarare saledes har pa hur flickor och pojkar bor vara i olika
situationer kommer darfor, i kombination med andra situationer, ligga till grund for hur
barnen uppfattar kvinnligt respektive manligt (Eidevald, 2009, s. 12). Svarigheterna i att
utmana de redan existerande konsmonstren och maktstrukturerna kring @mnet menar
Sandstrém et al. (2013, s. 124) ligger i att normerna &r djupt rotade i den sociala
samhéllsstrukturen. | Edstroms (2014, s. 535) intervjustudie finns ett sadant resultat, dar ett
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fynd ar att forskollararna, genom sitt satt att tala, konstruerar sig sjalva och barnen i olika
positioner i forhallande till de olika diskurser och konsnormer som existerar i den radande
samhallsstrukturen. Aven Eidevald (2009, s. 167-168) ger exempel pé detta, da den forskola
som &r objekt for hans studie inte alls &r konsneutral, trots att forskollararna uttrycker nagot
annat. Detta innebdr att barnen, i strid med vad laroplanen foreskriver, riskerar att bli bemétta
utifran stereotypa konsrelaterade forvantningar av pedagogerna (Eidevald, 2009, s. 167-168).

| Manssons (2000, s. 13, s. 197) avhandling, dar hon delvis undersoker pedagogers
beskrivningar och forestallningar om barn och genus, finner forfattaren ocksa ett par
konsspecifika, delvis oreflekterade, yttranden. Hennes genomférda observationer visar
dessutom att pojkarna dverlag ges mer utrymme och positiv uppméarksamhet an flickorna, och
att denna kontinuerliga bekréftelse innebar en stérre mojlighet for pojkarna an for flickorna att
uppfatta sig sjélva pa ett positivt satt (Mansson, 2000, s. 13, s. 197). Hennes konklusion av
detta &r att barnen i motet med pedagogerna lar sig innebdrden av kén/genus, och pa grund av
den framskjutna position pojkarna ofta far kommer barnen ocksa ldra sig att vardera ett
maskulint genus hogre an ett feminint sddant (Mansson, 2000, s. 207).

Maskulin 6verordning

Nordberg (2005) (i Sandstréom et al., 2013, s. 124) uppméarksammar att de stereotypa
konsrollerna finns pa alla plan i samhallet, sa &ven i forskolan, och liksom i samhéllet i stort
ses det stereotypt maskulina oftare som mer 6nskvart an det stereotypt feminina, vilket ocksa
framtrader i studieresultatet av Sandstrom et al. (2013, s. 124). Mansson (2000, s. 198)
forklarar att genus ingar i ett rangordningssystem, déar ocksa klass och etnicitet ingar. Hon
menar att detta radande rangordningssystem, dar kvinnor/flickor saval som man/pojkar, delvis
oreflekterat, ger lite hogre varde at det man gor, paverkar ens tankevérld och att radande
tankemonster kring kon/genus for manga blir oreflekterade. Pedagogernas beskrivningar av
flickor respektive pojkar, samt deras skilda ageranden kopplade till barnens kon, bygger pa
detta rangordningssystem och resulterar darmed i en uppvérdering av det maskulina pa
bekostnad av det feminina. Genom exempel fran sin avhandling (Mansson, 2000, s. 168, s.
200) visar hon att vi alla ar delar av en kdnsordning som leder till olika kénsinfluerade
interaktionsmonster, vilka vi inte alltid & medvetna om.

Akerlund (Red., 2011, s. 24) talar om denna kénsordning i form av normer och maktstrukturer
kring vad som anses vara manligt och kvinnligt, och uttrycker att detta inte bara inverkar pa
vart satt att tanka utan ocksd pa hur vi beter oss. Aven har patalas att det som uppfattas som
maskulint vérderas hdgre och ges mer utrymme an det som stereotypt kopplas till feminina
attribut och egenskaper. Salmson och Ivarsson (2015, s. 207) uttrycker samstammigt att vi
efterstravar egenskaper och fardigheter kopplade till den manliga normen, oavsett om det &r
flickor eller pojkar det handlar om. Eidevalds (2009, s. 171) studieresultat visar till exempel
att personalens omedvetenhet géllande att de bemdéter flickor och pojkar olika riskerar att
osynliggéra for dem att de aktivt & med och beféster den maskulina normen och
overordningen. Arlemalm-Hagsér och Pramling Samuelssons (2009, s. 94) studie visar ocksa
att strukturer av hierarkier i form av en maskulin Overordning &r i bruk i den aktuella
forskolan, nagot som éar tydligt aterkommande inom vart forskningsfalt. Eidevald (2009, s.
170) drar slutsatsen att forskolor inte lever upp till styrdokumentens mal, dér alla ska ges
samma rattigheter och skyldigheter, och dar konet inte ska avgora vilka positioner som
erbjuds. Med bakgrund i detta, samt utifran att forskolan idag fungerar som en aktiv
socialisationsaktor, trycker Arlemalm-Hagsér och Pramling Samuelsson (2009, s. 105) pa
vikten av att studera hur grundlaggande vérden, som jamstalldhet, gestaltas i forskolan.



Mangfald och barns delaktighet

Pa vilket satt en jamstalldhetspedagogik, som enligt laroplanen (Skolverket, 2016, s. 5) ska
komma till stand i forskolan, bor utforas, rader det delade meningar om. Studieresultatet av
Sandstrom et al. (2013, s. 131) visar en tvetydighet kring hur denna pedagogik ska forstas,
samt att det finns motsagelser mellan retoriken och den pedagogiska praxis man utévar. Aven
om den teoretiska kunskapen om pedagogiken finns, &r det en osékerhet kring hur det
praktiska utdvandet ska ga till. Forskolldararna i studien av Emilson et al. (2016, s. 238)
uttrycker en ambivalens géllande laroplansskrivningen i sig (Skolverket, 2016, s. 5-6); dar det
dels foreskrivs ett aktivt arbete mot de stereotypa konsrollerna, och dels ett arbete som utgar
fran barnens intresse. Nar dessa bada delar krockar, exempelvis da flickor vill leka med
dockor, upplevs uppdraget motséagelsefullt. Edstrom (2014, s. 554) stéller sig fragan om denna
skrivning ar nagot oturligt formulerad, och menar att om man till skillnad fran att fokusera pa
att motverka tillkortakommanden, vilket lagger stor vikt pa vad barnen inte gér och istéllet
bor gora, sa tycks det mer konstruktivt att koncentrera sig pa att forespraka en mangfald.
Edstrom (2014, s. 554) hanvisar till Eidevald (2011, s. 177) som foreslar att malet, snarare an
att verksamheten ska motverka konsroller och ménster, omformuleras till att forskolan istéllet
beskrivs som en plats dar manga olika sétt att vara eller gora kon pa foresprakas.

Nagot annat som i vart forskningsfalt ar framtradande, &r att pedagogernas forhallningssatt
tycks ha en sjéalvklar betydelse for hur flickor och pojkar ges mojlighet att vara, och darmed
gora kon och genus i forskoleverksamheten. | Edstroms (2014, s. 551) studie ger pedagogerna
uttryck for att allt jamstalldhetsarbete konstrueras som nagot pedagogerna kan fora 6ver till de
mottagande barnen. | andra jamstélldhetsprojekt (Berge, 2001, s. 7-8; Thun et al., 2001, s. 63)
uttrycker pedagogerna att deras eget forhallningssétt ar nyckeln, och att man som pedagog
alltid maste vara beredd att férandra sitt eget handlingsménster om man vill ha en forandring i
barngruppen. Eidevald och Lenz Taguchi (2011, s. 19-20) sammanfattar resultatet av de
studier som ingick i projektet Forskolan som jamstalldhetspolitisk arena och finner &ven dar
att pedagogerna sjalva forstas som de aktiva aktorerna som ska genomféra forandringsarbetet,
medan barnen ses som passiva mottagare.

| viss kontrast till detta uttrycker Hameenniemi (2011, s. 112) att barnens kénsoverskridande
uttryck kan ses som mojligheter att plocka isér de konsforestallningar som finns, vilket kan
frigéra bade barn och vuxna fran normerande och stereotypa satt att tanka kring kén och
genus. Edstrom (2014, s. 555) papekar att hennes studieresultat vacker fragor kring just barns
delaktighet i jamstalldhetsarbetet, och menar att det &r av stor vikt att forsoka inkludera dem i
detta. Aven Eidevald och Lenz Taguchi (2011, s. 31) uttrycker att barnen bor goras delaktiga i
detta arbete, och att vi bor se dem som subjekt med eget ansvar for att 6ppna for olikheter.
Arlemalm-Hagsér och Pramling Samuelssons (2009, s. 89, s. 105) studieresultat visar
dessutom att det framst dr barnen som &r nyskapande vad géller genuskonstruktion, medan
pedagogerna agerar mer konsstereotypt (Arlemalm-Hagsér & Pramling Samuelsson, 2009, s.
89, s. 105). En framhdvning av barnens aktiva deltagande i jamstélldhetsarbetet, snarare an att
endast utga fran pedagogernas forhallningssatt som grund for forandring, ar darmed
ytterligare ett satt att genomfora uppdraget pa.

| relation till denna tidigare forskning kan var studie bidra med kunskap om hur ett
genusspecifikt normkritiskt arbete uppfattas pa forskolor med just normkritisk profil, och om
de forutsattningar som uppfattas som relevanta for att arbetet ska genomforas ar desamma
som tidigare uppmarksammats inom forskningsomradet, eller om nya presenteras. Ett annat
intressant bidrag var studie ger ar ocksa vilka aspekter som inom det genusspecifika
normkritiska arbetet ses som vasentliga pa just normkritiskt profilerade forskolor.
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Teoretisk utgangspunkt och centrala begrepp

Var studie tar en feministisk poststrukturalistisk utgangspunkt i kombination med queerteori,
vilket for oss inneburit en fokusering pa begreppen normer, normkritik, genus och
subjektskapande. Denna utgangspunkt har valts utifran studiens intresseomrade, och med
hjalp av dessa teoretiska utgangspunkter och valda begrepp blir en fordjupad analys av
materialet mojlig. Nedan ger vi en évergripande definition av det teoretiska ramverket och
aktuella begrepp, dar definitionerna star i linje med den definition vi ansluter oss till.

Teoretiskt ramverk

Feministisk poststrukturalism och queerteori

Inom den feministiska poststrukturalistiska teorin ifragasatts uppfattningarna kring vad som é&r
feminint och maskulint, men ocksa sattet man ser pa det kvinnliga i relation till det manliga
(Eidevald, 2009, s. 9). Lenz Taguchi (2004, s. 15) forklarar att perspektivet vill dverskrida,
eller 16sa upp, kategorierna kvinnligt och manligt, i syfte att vidga for fler sétt att vara pa.
Eidevald (2009, s. 9-10) beskriver detta som att man inom en feministisk poststrukturalistisk
utgangspunkt inte ser pa femininitet och maskulinitet som nagot fast, utan att det &r nagot som
kan te sig olika vid olika situationer. Genom att vidga forestallningarna om hur vi uppfattar
feminint och maskulint i olika situationer ar det mgjligt att minska begrénsningarna som kan
uppsta vid kategorisering av konen. Detta mojliggor i sin tur flickors och pojkars eget
identitets- och subjektskapande, da de far chansen att forhalla sig olika oberoende av situation
(Eidevald 2009, s. 9-10). Syftet med den feministiska poststrukturalismen ar déarfor, till
skillnad fran att se pa kategorin flicka och hennes femininitet, respektive kategorin pojke och
hans maskulinitet, som fast, att uppméarksamma hur olika, men &ven motstridiga, forstaelser
en och samma manniska kan besitta (Lenz Taguchi, 2004, s. 179). Teorin hjélper att
ifrdgasatta och utmana de dominerande forestallningar som vi praglas av (Lenz Taguchi,
2004, s. 16), och det handlar om att se individen som ett multipelt subjekt. Detta innebér att
man utgdr frn att man varken “ar” eller ”blir” pd ett visst sétt, utan att man 1 olika situationer
“gdrs” och “gor” sig, utifran de forestallningar som praglar omgivningen (Eidevald, 2009, s.
20). Detta ar nagot vi aterkommer till och utvecklar under begreppet subjektskapande.

Queerteorin fokuserar pa att rikta ljuset mot heteronormativiteten och mot de normer som
bidrar till att reproducera stereotypa konsmanster (Johansson, 2012, s. 116). Det handlar alltsa
om att rikta blicken mot det som anses normalt, for att visa hur féranderlig och komplex
denna normalitet faktiskt ar (Johansson, 2012, s. 118). Johansson (2012, s. 123) patalar att en
stor del av den litteratur som finns kring normkritik tar sin utgangspunkt i just queerteorin,
vilket blir tydligt i definitionen av begreppet normkritik nedan. I likhet med den feministiska
poststrukturalismen ifragasatter ocksa queerteorin fasta kategoriseringar, da den menar att
sadana fasta kategorier endast ar positiva for de positioner som inom kategorin anses
“typiska” for just den (Hellman, 2010, s. 38-39).

Centrala begrepp

Normer

Butler (1991/2007) forklarar normer som nagot outtalat och svargreppbart, och att de upplevs
som naturliga och sjalvklara da de 6verensstammer med den praktik personen i fraga utovar.
Det ar alltsa inte sjalvklart att vi & medvetna om normerna omkring oss, utan det ar forst nar
normen bryts som personen i fraga uppfattas som avvikande av omgivningen (i Dolk, 2013, s.
26). Da en norm alltid pekar mot det som i ett givet sammanhang anses normalt bar det enligt
Martinsson (2008) ocksa alltid forestallningar om sin motsats. Detta innebér att det “normala”
och det “onormala” hamnar i en dikotomi (i Hellman, 2010, s. 43) och att normalitet skapas
genom att dessa positioner bryts mot varandra och det som inte passar in i normen urskiljs.
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Salmson och Ivarsson (2015, s. 23) menar pa att detta kan leda till ett utanforskap fér den som
star utanfor normen.

Salmson och Ivarsson (2015, s. 22-23) talar ocksa om att normer ar nagot som férandras éver
tid och att de kan galla bade pa en 6vergripande samhallelig niva liksom endast for en mindre
grupp. Normer ar nagot som styr, nagot som paverkar vad som ger status, vad som anses
onskvart och darmed nagot som paverkar vara forvantningar pa omgivningen och pa oss
sjalva. De som star i linje med de befintliga normerna besitter makten att gora valet kring
huruvida individen som star utanfor ramarna ska tolereras eller inte (Salmon & Ivarsson,
2015, s. 26). Vidare beskriver Salmson och Ivarsson (2015, s. 26) hur normer paverkar oss
alla, och de betonar specifikt den framtradande normen om den manliga 6verordningen. De
forklarar detta som att egenskaper kopplade till den manliga normen ar nagot som efterstravas
och varderas hogre oberoende om vi talar om flickors eller pojkars egenskaper, vilket ocksa
resulterar i att dessa fardigheter bel6nas pa ett annat satt an stereotypt feminina sadana
(Salmson & lIvarsson, 2015, s. 207).

NormKritik

Begreppet normkritik anvénds for att undersoka hur olika normer samverkar och skapar
maktobalanser, och syftet med ett normkritiskt arbete &r att granska processer dar normer, och
vilka positioner som & mojliga att inta genom dessa, gors onskvarda eller inte (Hellman,
2013, s. 32). Salmson och Ivarsson (2015, s. 28) forklarar detta som att normkritiken skapar
en medvetenhet kring de maktperspektiv som finns, och riktar blicken mot normen istéllet for
mot det som ligger utanfor den. Att synliggora det sjdlvklara, det naturliga”, mojliggor
darmed en forandring vilket kan leda till en mer utvidgad och inkluderande norm. Syftet med
ett normkritiskt arbete ar alltsa att alla manniskor ska fa vara som de &r och leva som de gor
utan begransningar fran forestallningar baserade pa olika grupptillhérigheter som kon,
konsidentitet, funktionsnedsattningar och trosuppfattning (Salmson & lvarsson, 2015, s. 35).
Att inta ett normkritiskt perspektiv i forskolan handlar darfor om att inta ett barnperspektiv;
dar varje barn ska fa utvecklas som en individ, fri fran normer och férestallningar som
riskerar att begrénsa dess mojligheter (Salmson & Ivarsson, 2015, s. 10). Johansson (2012, s.
115, s. 120) uttrycker att det normkritiska arbetet ofta handlar om att studera hur kén och
genus gors och ger exempel pa forskare (Davies, 2003) som foresprakar att pedagogiska
strategier utformas i syfte att skapa fler mojligheter for barn att utvecklas oberoende av
konstillhorighet; strategier vi gett exempel pa under avsnittet Tidigare forskning. Da vart
fokus inom det normkritiska arbetet ar just genus féljer har en redogdrelse av det begreppet.

Genus

Salmson och Ivarsson (2015, s. 194) uttrycker att genus, som &r en av de mest grundldggande
normerna, beskriver de forvantningar vi har pa en person baserat pa dess biologiska kon.
Begreppet genus innebér darmed dels att vi &r kvinnor/flickor respektive man/pojkar, och dels
hur vi ar kvinnor/flickor respektive man/pojkar.* Via genusnormerna sorterar vi in varandra i
olika kategorier, och beroende pa om en person uppfattas som flicka eller pojke tolkas den pa
olika satt (Salmson & lvarsson, 2015, s. 194). Eidevald och Lenz Taguchi (2011, s. 26)
uttrycker dock att det idag finns en utbredd uppfattning om att genus inte ar en gang for alla
givet, utan att det kan forandras och darmed forstas som en social konstruktion. Genus, och

' Vart att poangtera ar att vi i var studie inte lagt fokus p& hur de tva konsidentiteterna kvinna
respektive man i sig riskerar att begransa ménniskors identitetsskapande, utan snharare hur stereotypa
genusforestallningar kopplade till kvinnlighet respektive manlighet kan begransa vilka positioner och
handlingar som gérs mojliga for flickor respektive pojkar. Vi problematiserar darmed inte det faktum
att konet har ses som en stabil tvafald.
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vad som uppfattas som kvinnligt och manligt, kan darfor beskrivas som det sociala konet
(Lenz Taguchi et al., 2011, s. 34). Denna uppfattning finner vi ocksa stod for i den
feministiska poststrukturalismen, vilken ar var teoretiska utgangspunkt, som enligt Eidevald
(2009, s. 20) ser subjektet, individen, som nagot som é&r i standig omprévning och
omdefiniering.

Om genus da ar socialt konstruerat, och far de betydelser som konade kroppar antar i en
specifik tid pa en specifik plats, betyder det enligt Butler (1999, s. 55-56) att konstruktionen
“maskulint” lika girna kan beteckna en kvinnlig kropp som en manlig, pd samma sétt som
konstruktionen “feminint” lika gérna kan beteckna en manlig kropp som en kvinnlig.
Dessutom finns det inget som sager att det bara kan finnas tvd genus &ven om
konsidentiteterna nu skulle raka vara tva. Hon antar istdllet att genuskonstruktionen ar
oberoende av konet, vilket mojliggor for sjalva genus att ta sig otaliga varierande uttryck
(Butler, 1999, s. 55-56). Vidare for hon fram tanken att genus dr en stil”, ett agerande, dar
agerandet i sig blir en strategi for att passa in i samhallet. Hon podngterar att vi regelméssigt
straffar dem som inte lyckas uttrycka sitt genus pa det ratta sattet (Butler, 1999, s. 218), vilket
ocksa Salmson och Ivarsson (2015, s. 197) ger exempel pa da framfor allt pojkar har svarare
att uttrycka ett feminint kodat genus (vilket i sig hor ihop med den maskulina éverordningen
och att ett feminint uttryckt genus for en pojke innebdr ett steg ned i hierarkin). Dessa
sanktioner menar Butler (1999, s. 219-221) tvingar oss att tro pa att ocksa genus ar tva polara
uttryck, och genom upprepning av dessa stereotypa, socialt etablerade, genushandlingar
forstarks ocksa idén om en ékta kvinnlighet respektive manlighet. Samtidigt uttrycker hon att
da genus ar performativt, och att det bor tolkas som en social konstruktion som kommer till
uttryck i en viss tid i ett visst rum, finns ocksa majligheten att mangfaldiga genusformerna.
D& ménniskor misslyckas med att gora genus “pa ritt sitt”, eller da forlgjligande
genushandlingar upprepas, kan subjektet, och darmed subjektets genus, avsldjas som den
konstruktion det faktiskt ar (Butler, 1999, s. 219-221). | vart fall innebar denna syn pa genus
att det inte ar nagot en gang for alla givet, utan ndgot som kan formas och omformas genom
handlingar, vilket hdnger ndra samman med begreppet subjektskapande som definieras nedan.

Subjektskapande

Inom bade den feministiska poststrukturalismen och queerteorin ses subjektiviteten,
individualiteten, som nagot som é&r i standig omprévning och omdefiniering. Inom en enda
person finns det mojlighet att finna multipla subjektiviteter, och vi bade gors, och gor oss
sjalva, olika beroende pa kontexten och vilka mojligheter som dar ges att vara (Lenz Taguchi,
2011, s. 178). Med detta menar Lenz Taguchi (2004, s. 10) att man lar sig vara subjekt pa
olika satt i olika sammanhang och att man i samband med detta ocksa lar sig att vara ett
kvinnligt respektive manligt sadant. Det satt man tillats vara subjekt pa ar beroende av vilka
forestillningar om “rétt sitt” att vara subjekt pd som dominerar situationen, och r alltsa nagot
som konstrueras socialt (Lenz Taguchi, 2004, s. 16). Lenz Taguchi (2004, s. 95) uttrycker att
de verktyg vi vuxna tillhandahaller barnen i form av sprak och handlingar ar de verktyg de har
mojlighet att ta i bruk i sitt subjektsskapande. Da barnen testar ord och beteenden ser de till
vuxenvarldens reaktion — var det som uttrycktes i linje med vad som anses vara ett korrekt
agerande for deras subjekt (Lenz Taguchi, 2004, s. 95)? Pa det har sattet ar det alltsa vara
forvantningar och forestallningar om vad en korrekt flicka respektive pojke & som barnen
anvander som verktyg for att konstruera sin egen subjektivitet som konad varelse (Lenz
Taguchi, 2004, s. 98). Lenz Taguchi (2004, s. 187) sager darmed att var respons pa barns
beteende far konsekvenser for deras subjektsskapande, och den de ar, eller ges mojlighet att
vara, ar darfor beroende av vilken syn vi har pa dem. Samtidigt poangterar hon att ett subjekt
aldrig bara &r en produkt av samhalleliga strukturer och forestallningar, utan att det alltid

10



ingar i en forandringsprocess, vilken innebar att subjektet har mojlighet att agera och
iscensatta sin subjektivitet pa skilda sétt. Subjektets agerande &ar dock aldrig frikopplat fran de
forestdllningar om “rétt sétt” att vara subjekt pa som &r dominerande i olika sammanhang,
men innebédr daremot en chans att identifiera regleringarna och motsétta sig dem (Lenz
Taguchi, 2004, s. 16). Med detta menar hon att subjektets agerande innebar en ofrankomlig
forandring, nar vi i varje vardaglig handling upprepar det vi sist gjorde eller sa men inte
kan/gor/vill gora det pa precis samma satt som tidigare. Har sker da en forskjutning av
subjektet som kan leda till en férandring av detsamma (Lenz Taguchi, 2004, s. 117).

Metod och genomférande

| detta avsnitt redogors och diskuteras, utifran studiens syfte och fragestallningar, den
datainsamlingsmetod som valts. Darefter foljer en beskrivning och motivering av de
avgransningar och det urval som gjorts gallande intervjupersoner och férskolor. Hur och var
intervjuerna genomfordes skrivs fram, samt vilken analysmetod som anvants vid
bearbetningen av materialet. Det teoretiska perspektiv som studien utgar fran, i detta fall
feministisk poststrukturalism i kombination med queerteori, har precis som Eriksson och
Hultman (2014, s. 72) patalar konsekvenser for hur resultatet analyserats och skrivits fram.
Ontologin, det séttet vi ser pa verkligheten, och epistemologin, hur kunskap och skapandet av
densamma uppfattas (Alvehus, 2013, s. 121), hanger naturligtvis ssmman med var teoretiska
utgangspunkt och paverkar darmed bade analys och resultat. Trost (2014, s. 24) forklarar detta
i form av att det teoretiska perspektivet, ansatsen, styr analys- och tolkningsarbetet.
Epistemologin och ontologin blir foljaktligen synliga i de teorier som valts for att beskriva
och analysera materialet (Eriksson & Hultman, 2014, s. 72), vilket innebér att om ett annat
teoretiskt perspektiv utgjort utgangspunkt for studien hade analysen och tolkningen av
materialet troligtvis ocksa blivit en annan. Efter redogorelse av analysmetod diskuteras
studiens validitet, reliabilitet och generaliserbarhet, och undersékningens begransningar lyfts.
Avslutningsvis redogors for vilka etiska hansyn som tagits i studien. Det sker kontinuerligt en
metoddiskussion, vilket blir sarskilt tydligt da alternativa tillvdgagangssatt och metoder som
hade kunnat komplettera studien diskuteras.

Datainsamlingsmetod

Da vart syfte ar att undersoka hur forskollarare pa forskolor med normkritisk profil uppfattar
och resonerar kring det genusspecifika normkritiska arbetet i barngruppen, foll vart val av
metod pa kvalitativa intervjuer. Ahrne och Svensson (2015, s. 21) menar att intervju kan vara
en relevant metod for att generera sprakliga redogorelser, som i sin tur uppfattas vara ett bra
symptom pa nagons upplevelser. Vart val av kvalitativ ansats i form av intervjuer star alltsa
darmed i stark forbindelse med vart syfte med studien och de valda fragestallningarna.
Eriksson-Zetterquist och Ahrne (2015, s. 53) talar ocksa om intervjuns fordelar, och namner
att man pa kort tid kan fa hora flera personers reflektioner kring ett fenomen ur deras sarskilda
synvinkel. De hanvisar vidare till Spradley (1979), som sager att perspektivet hos dem som
studeras endast kan forstas om man fragar dem och saledes far en forstaelse for vilken mening
de tillskriver fenomenet i fraga. Starrin och Svensson (1994) menar vidare att den kvalitativa
ansatsen forsoker skapa mening av individens upplevelser av ett fenomen och att detta
fenomen ska forstas i sitt sammanhang (i Eriksson Barajas, Forsberg & Wengstrém, 2013, s.
53). | vart fall innebar detta inte bara att intervjuerna givit oss forskollararnas uppfattningar av
det genusspecifika normkritiska arbetet, utan ocksa att vi i analysarbetet tagit hansyn till de
specifika forskolornas profilering.
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Ytterligare en anledning till vart val att genomféra en kvalitativ intervjustudie kontra
exempelvis en kvantitativ enkatstudie berodde pa var Onskan att tranga djupare ner i
pedagogernas resonemang och uppfattningar, snarare &n att fa en storre mangd svar som
innehallsmassigt blir véldigt begransade. Vart syfte ar inte, som Barmark och Djurfeldt (2015,
s. 32-33) talar om syftet med kvantitativ forskning, att fa fram en siffra pa hur manga som
tanker eller kanner pa ett visst satt, utan snarare att ta reda pa vilka olika tankar som
overhuvudtaget forekommer. De menar vidare att detta syfte motiverar mindre
standardiserade och ostrukturerade samtalsintervjuer, vilket medfor ett, innehallsmassigt sett,
rikare material (Barmark & Dijurfeldt, 2015, s. 32-33). McCracken (1988) menar att da en
kvalitativ intervju ger utrymme for den intervjuade att forklara sina tankar om &mnet,
mojliggors ocksd en djupare tolkningsanalys av datamaterialet for forskaren. Detta kan
darmed bidra till en djupare forstaelse av ett fenomen (i Nilsson, 2014, s. 149), vilket ocksa
var nagot vi efterstravade i studien och nagot som mojliggjordes genom valet av
datainsamlingsmetod.

Avgransning och urval

| var studie valde vi att intervjua fyra forskollarare fran tre olika forskolor inom samma
kommun. Intervjupersonernas arbetslivserfarenhet strackte sig fran fyra manader till tretton
ar, och de intervjuade var i aldrarna 25 till 46 &r och av bada konen. Eftersom vi i
resultatredovisningen inte vill roja deras konsidentitet har vi valt att hanvisa till dem som hen
istallet for hon och han. De fiktiva namn forskollararna getts ar darfor ocksa konsneutrala.
Urvalet grundar sig i den utvalda kommunens allménna uttalade normkritiska arbete i
verksamheterna, och forskolorna som valdes ut belyser specifikt sitt normkritiska fokus och
arbete i sina profilbeskrivningar. Den avgrénsning vi valt att gora; att undersoka hur
forskollarare pa forskolor med normkritisk profil uppfattar det genusspecifika normkritiska
arbetet i barngruppen, har, vad vi hittat, inte tidigare gjorts. Daremot finns det forskning pa
hur forskolor dverlag arbetar med genus (se avsnittet Tidigare forskning). Genus ar ocksa en
av de mest grundlaggande normerna enligt Salmson och Ivarsson (2015, s. 194), och ingar i
allra hogsta grad i ett normkritiskt arbete. | laroplanen (Skolverket, 2016, s. 4) uttrycks detta
genom att foreskriva att pedagogerna ska hdvda laroplanens grundlaggande vérden, dar
jamstalldhet mellan kénen uttrycks specifikt. Hartman (2004, s. 279-280) uttrycker relevansen
av att vélja kunskapskallor som kan ge den information som efterfragas, for att formulerade
frgestallningar ska ges majlighet att besvaras. Aven Fangen (2005) pétalar vikten av att
undersokningsgrupp véljs med omsorg, da hon menar att detta staller forskningsfragorna pa
sin spets (i Bjervas, 2015, s. 92). For att fa vara fragestallningar besvarade valde vi darfor att
intervjua forskollarare pa uttalat normkritiska forskolor kring deras genusspecifika arbete.

Att vi valt en sadan snav undersokningsgrupp som enbart fyra forskollarare pa tre forskolor i
samma kommun motiveras i forsta hand utifran den tid som statt till vart forfogande. Precis
som Ahrne och Svensson (2015, s. 31) uttrycker sa satter tiden granser for hur en studie
designas. Eidevald (2015, s. 123) utvecklar denna tankegang och menar att ju kortare tid
forskaren har, desto storre krav finns det pa tydliga fragestallningar och darmed ocksa pa vad
som ska analyseras. Var avgransning gar aven att relatera till Karlssons (2014, s. 13)
tankegangar om att vart intresse for ett visst kunskapsomrade ocksa medfor att vi véljer bort
andra. Hon patalar att vi omdjligt kan studera allt, och att sjélva studerandet innebér att ett
visst fokus stélls in. Ett normkritiskt arbete innefattar visserligen att granska en stor méngd
normer (Salmson & Ivarsson, 2015, s. 28), men precis som Karlsson (2014, s. 13) uttrycker sa
kravs det att en studie avgransas. Darfor hamnade vart fokus pa det genusspecifika
normkritiska arbetet i barngruppen, och inte pa det normkritiska arbetet i stort.

12



En mojlig kompletterande metod till var intervjustudie skulle kunna vara observation.
Lalander (2015, s. 112) skriver att inom en etnografisk studie &r stravan stor efter att fa fatt pa
en forstaelse av det som sker inifran, och hade vi genomfort observationer som komplement
till vara intervjuer kunde andra nivaer och forstaelser av verksamheten uppmarksammats.
Genom att tillbringa tid i verksamheten skulle kunskapen kring intresseomradet oka, liksom
att bilden av undersokningsgruppen skulle utvecklas (Lalander, 2015, s. 112). Manssons
(2000, s. 205, s. 215) studie visar exempelvis att &ven om pedagogerna inte sdger sig behandla
barn olika utifrdn kon ar detta just vad som sker i observationen av verksamheten. Aven
resultatet av Sandstrom et al. (2013, s. 131) synliggdr motsagelser mellan retoriken och den
pedagogiska praxis som utovas, varfor observation som komplement till var studie kunde
forsett oss med en tydligare helhetshild pa det genusspecifika normkritiska arbetet i
barngruppen, samt mojliggjort en analys av eventuella skillnader mellan ord och handling.

Intervjugenomforande

Genomforandet av intervjuerna med forskollararna skedde enskilt pa deras arbetsplats. Tiden
som avsattes for varje intervju var omkring en halvtimme, men intervjuerna strackte sig fran
femton minuter till narmare fyrtiofem beroende pa hur intervjun forflét. Nilsson (2014, s.
156) menar att fordelen med langre intervjuer &r att de kan skénka en djupare forstaelse av det
fenomen man som forskare &r intresserad av, varfor vi valde att inte avbryta intervjuerna nar
den avsatta tiden Overskreds. | samtalet anvande vi oss av bade ljudinspelning och
faltanteckningar, da Eriksson-Zetterquist och Ahrne (2015, s. 49) menar att penna och papper
ar fordelaktigt att anvanda nar man ar tva som genomfor intervjun, aven da ljudinspelning
anvands. De foresprakar att en staller fragor medan den andra tar anteckningar och féljer upp
spar i intervjun som den férstnamnda eventuellt missar (Eriksson-Zetterquist & Ahrne, 2015,
s. 49), vilket aven var vart forfaringssatt.

Syftet med ljudinspelning ar enligt Bjgrndal (2005, s. 72) framst att bevara nagot flyktigt,
nagot som utan tekniken &r svart att registrera i sin helhet. Johansson och Svedner (2010, s.
35) menar i nara anknytning till detta att ljudinspelning ofta anvédnds vid kvalitativa
intervjuer, eftersom tonfall, pauseringar och avbrutna meningar da registreras, vilket kan vara
av relevans for forstaelsen av det som intervjupersonen uttrycker. Da vi ville bevara nagot
flyktigt, dar ocksa sadant som tonfall och pauseringar bevarades, blev det relevant for vart
genomfdrande att spela in intervjuerna. En annan fordel med ljudinspelning som Bjerndal
(2005, s. 72) lyfter ar att det ar majligt att atervanda till inspelningen gang pa gang med olika
fokus, nagot som vi drog nytta av i var dataanalys.

Vi anvénde oss av den halvstrukturerade intervjun, som enligt Nilsson (2014, s. 150) bland
annat innebdr att det inte finns nagra fasta svarsalternativ. Svaren fick istallet formuleras fritt
av intervjupersonerna, vilket Nilsson (2014, s. 150) uttrycker &r relevant nar man soker en
djupare kunskap om nagot. Intervjuerna anpassades ocksa i mojligaste man efter situation och
intervjuperson, vilket Eriksson-Zetterquist och Ahrne (2015, s. 38) patalar relevansen av vid
genomfdrandet av intervjuer. Detta visade sig exempelvis i form av att en intervjuperson
delgavs intervjufragorna innan genomforandet av intervjun da detta efterfragades, men ocksa
genom att vi som intervjuare forsokte vara lyhdrda pa intervjupersonernas eventuella fragor
eller funderingar vid intervjutillfallet. I slutet av varje intervju fragade vi om intervjupersonen
hade nagot den ville ta upp som inte berorts under intervjun, vilket enligt Kvale och
Brinkmann (2014, s. 171) mojliggor for intervjupersonen att ta upp fragor som hen tankt pa
under intervjuns gang.
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Analysmetod

Efter avslutade intervjuer transkriberades de sa snart som mojligt. Enligt Larsson (2010, s. 69)
ar detta ett bra forfaringssatt, eftersom man da minns reflektioner som gjorts pa grund av
svaren, tonldgen och annat som ar viktigt att ange i utskriften och som eventuellt inte hors
tydligt pa inspelningen. Genom transkriberingen fick vi mojlighet att lara kanna vart material
och kunde redan har inleda tolkningsarbetet, vilket Eriksson-Zetterquist och Ahrne (2015, s.
51) foresprakar. Aven Patel och Davidson (2011, s. 121) rekommenderar att analysarbetet
inleds i nara anslutning till genomford intervju, da det blir svarare och svarare att fa ett
levande férhallande till sitt material ju langre tid som passerar innan analysen pabdrjas. Ahrne
och Svensson (2015, s. 23) uttrycker ocksa att den aktiva bearbetningen och analysen av det
empiriska materialet blir tydlig vid kvalitativ forskning pa grund av narheten till de
undersokta situationerna och aven pa grund av att forskaren sjalv blir ett viktigt instrument i
analyseringen av empirin (Ahrne & Svensson, 2015, s. 23-24).

De transkriberade intervjuerna skrevs ut i pappersform for att kommentarer skulle vara
mojliga att gora i direkt anslutning till den text som frambringat tankarna, vilket Patel och
Davidson (2011, s. 121) patalar som praktiskt i analysarbetet. Materialet lastes igenom flera
ganger, om och om igen for att, vilket Alvehus (2013, s. 110) uttrycker, skapa en fortrogenhet
med materialet. Analysarbetet handlade i detta forsta skede om att skapa ordning i data och
sortera materialet utifrdn studiens Gvergripande fragestallningar samt utifran likheter och
skillnader i utsagorna. Alvehus (2013, s. 110) kallar detta tematisering, vilket innebé&r att
sortera materialet i olika kategorier. Han foresprakar att en slutgiltig tematisering inte gors for
tidigt, utan att genomlasning gérs om och om igen och att materialet vrids och vands pa
(Alvehus, 2013, s. 111-112), vilket var det analysforfarande vi anvénde oss av. Denna forsta
analys gjordes enskilt, for att vi oberoende av varandra skulle se vilka eventuella likheter och
skillnader vi kom fram till, vilket & nagot Alvehus (2013, s. 111) patalar som en fordel da
man ar flera i analysarbetet. Efter en forsta, enskild kategorisering, jamférde vi vara analyser
och enades om en gemensam tematisering. Denna strukturerades i rubriker kopplade till vara
forskningsfragor, och utsagor som inte kunde relateras till dessa valdes bort. Denna
bortselektion gjordes dock endast om den kunde ske utan att intervjupersonernas svar, de som
anvéndes i analysen, blev férvanskade.

Efter sortering var en reducering av materialet nédvéandig. Syftet med denna sallning ar att
aterge materialet pa bade ett selektivt, men samtidigt rattvisande satt (Rennstam &
Wasterfors, 2015, s. 228). Denna slutliga tematisering av materialet utgjorde grunden for vara
slutsatser. FOr att verifiera slutsatserna rekommenderar Lindgren (2014, s. 35) att materialet
aterigen undersoks i syfte att prova de tolkningar som gjorts, innan dessa slutligen tar form.
Detta kan jamféras med den hermeneutiska cirkeln, vilken beskriver den rorelse mellan del
och helhet som pagar i tolkningsarbetet (Gilje & Grimen, 2007, s. 187). En tolkning av en del
av materialet gjordes darfér med hanvisning till en tolkning av hela materialet och tvartom
(Gilje & Grimen, 2007, s. 187); allt for att vara gjorda tolkningar skulle styrkas.

Validitet, reliabilitet och generaliserbarhet

| fraga om antalet medverkande sa menar Eriksson-Zetterquist och Ahrne (2015, s. 42) att
sakerheten géllande resultatet som framkommer 6kar redan nar man intervjuar sex till atta
personer i kontrast till endast en eller ett par. De uttrycker dock att sex personer i de flesta
undersokningar ar ett for litet antal for att kunna vara representativt (Eriksson-Zetterquist,
2015, s. 42), varfor vara fyra intervjupersoners uppfattningar inte kan sigas representera
forskollarares uppfattningar generellt. Denna bristande generaliserbarhet brukar enligt Ahrne
och Svensson (2015, s. 26-28) lyftas fram som en svaghet hos kvalitativ forskning, men trots
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detta uttrycker de att vissa typer av generaliseringsansprak anda ar mojliga, dven om de maste
ske med forsiktighet och sjalvkritik. Ett sétt att visa generaliserbarheten, och darmed
trovardigheten, av studien, handlar om huruvida resultaten av studien gar att 6verfora pa andra
personer eller miljéer som liknar dem man sjélv studerat (Ahrne & Svensson, 2015, s. 26-28).
Pa grund av det faktum att var studie fokuserar normkritiskt profilerade forskolor och deras
uppfattningar om genusarbetet; ett fokus som vi inte funnit nagon tidigare forskning pa,
innebér detta dock att resultatet inte kan generaliseras till att gélla alla normkritiskt profilerade
forskollarares uppfattningar om genusarbetet, varken i berdrt omrade eller stad.

Barmark och Djurfeldt (2015, s. 52-53) definierar en matnings grad av reliabilitet utifran hur
val den genererar samma resultat vid upprepade matningar. De uttrycker att det ar svart att
uttala sig om en enstaka studies reliabilitet, och att den genvdg som rekommenderas, vid
exempelvis tidsbrist, ar att undersoka tidigare studier pa omradet for att se om dessa har fatt
ett liknande resultat. | vart fall innebar detta att vi i analys- och resultatdelen av studien har
undersokt om tidigare studier av hur jamstalldhetsarbetet i férskolan ser ut har kommit fram
till liknande resultat, vilket ocksa varit fallet. Detta Okar darmed var studies reliabilitet.
Repstad (2007, s. 152-153) ger exempel pa att hog reliabilitet ocksa innebar att olika
observatérer uppmarksammar liknande aspekter da de studerar samma foreteelse, vilket vi,
som varit tva under forskningsprocessen, gjort. Detta kan darmed ocksa hoja var studies
reliabilitet. Validitet & sin sida handlar om vilken giltighet studien har (Barmark & Djurfeldt,
2015, s. 51). Detta innebér att validitet ar kopplat till om man mater det som man séger sig
mata. Vi vill undersoka hur forskollarare pa normkritiskt profilerade forskolor uppfattar det
genusspecifika normkritiska arbetet, och detta tror vi oss bast géra genom dels vart val av
intervju som metod och dels genom vart val av intervjupersoner, samt utifran de
fragestallningar vi formulerat. Till var hjdlp har vi valt att definiera begreppen normer,
normkritik, genus och subjektskapande, samt sammanfattat tidigare studier pa omradet; ett
tillvagagangssatt som Barmark och Djurfeldt (2015, s. 48) menar ar en bra metod for att
validera studien. Enligt Jacobsson (2008) handlar kvaliteten i forskning till syvende och sist
om att vara transparent; detta for att ge inblick i hur studien och analysen genomférts och
vilka svagheter som identifierats (i Eidevald, 2015, s. 126). Da detta ar nagot vi i hog grad
stravar efter vill vi har ocksa lyfta undersokningens begransningar.

Kvale och Brinkmann (2014, s. 131-133) uttrycker att en intervju som sker ansikte mot
ansikte ar sd kallad forkroppsligad kommunikation, dar kroppen bidrar till att definiera
intervjun. Intervjuarens placering och kroppssprak gentemot den som intervjuas visar tydligt
om intervjupersonen ar nadgon som tas pa allvar eller inte (Kvale & Brinkmann, 2014, s. 131-
133). Det finns alltsa bade for- och nackdelar med att alla vara intervjuer skedde ansikte mot
ansikte, da vi med vart kroppssprak antingen bekraftade eller dementerade den som
intervjuades. Da en intervju heller aldrig ar frikopplad fran platsen dar och tillfallet da den
genomfordes (Eriksson-Zetterquist & Ahrne, 2015, s. 54), sager var undersokning ingenting
om hur samma undersokning hade sett ut om den genomférdes nagon annanstans eller under
andra premisser. Ett generaliseringsansprak ar darfor svart att gora, vilket ocksa uttrycks
ovan.

Det finns ocksa en viss risk med att det som fokuseras i studien ar pedagogernas
uppfattningar kring det genusspecifika normkritiska arbetet i barngruppen, och inte en
undersokning av hur arbetet faktiskt gar till. Bjervas (2011, s. 21-22) namner att majlig kritik
mot en sadan talfokuserad studie ar att undersokningen enbart blir en retorisk fraga da risken
finns att berdrda forskollarare talar pa ett satt men agerar pa ett annat. Med bakgrund i detta
foresprakar Eriksson-Zetterquist och Ahrne (2015, s. 53) att intervjun som metod
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kompletteras med exempelvis observation, i syfte att underséka om det intervjupersonerna
uttrycker faktiskt star i overensstammelse med deras handlingar (Eriksson-Zetterquist &
Ahrne, 2015, s. 53). Ett komplement vi ocksa foreslar till var metod (se avsnittet Avgransning
och urval). | Manssons (2000, s. 215) studie fann hon till exempel ett glapp mellan de verbala
beskrivningar pedagogerna gav och hur de sedan agerade. Da var undersokning inte innehaller
nagon form av observation kan den heller inte svara pa om de uppfattningar pedagogerna
uttrycker star i overensstimmelse med hur de arbetar, vilket & en av undersokningens
svagheter. Bjervas (2011, s. 21-22) refererar dock till Durkheim (1977) som menar att vara
forestallningar, och darmed vart tal om nagot, har mojlighet att paverka vart agerande. I likhet
med detta uttrycker Patel och Davidson (2011, s. 32-33), att da vi uppfattar nagot skapar vi
mening, och att vi utgar fran vara uppfattningar da vi handlar och resonerar. Vi antar darfor i
likhet med Patel och Davidson (2011, s. 32-33) och Bjervas (2011, s. 21-22), att hur vara
intervjupersoner uppfattar, och uttalar sig om, arbetet med det genusspecifika normkritiska
arbetet i barngruppen ocksa producerar en mojlig praktik dar talet omsatts i utférande.

Etiska overviganden

Gallande etiska hansyn i forhallande till var studie har vi lagt stor vikt vid det som Lofdahl
(2014, s. 36-37) menar &r forskningsetikens viktigaste princip; ndmligen att informera berérda
parter om undersokningen, samt att de samtycker till deltagande innan undersékningen borjar.
Detta for att i enlighet med Vetenskapsradet (2017, s. 16) endast genomfora studien om den
kan utféras med respekt for ménniskovardet. Med det menas enligt Ahrne och Svensson
(2015, s. 29) att de personer som studeras ska bli informerade om vad studien innebdr och att
de utifrdn denna information har ratt att sjalva bestimma om de vill medverka i studien eller
ej (Ahrne & Svensson, 2015, s. 29). | samband med detta ska de dven delges information om
att de kan avbryta sin delaktighet i undersokningen nar som helst under studiens gang, utan att
ange sarskild anledning (L6fdahl, 2014, s. 36-37). Innan studien genomférdes delgav vi
forskolecheferna denna information, och i forberedande samtal med intervjupersonerna
patalade vi aterigen att ett deltagande i studien sjalvklart var frivilligt. | presentationen av
resultatet har vi ocksa avidentifierat bade personer och platser, detta for att de personer som
deltagit i undersokningen ska forbli anonyma. Aven detta ar ndgot som bade Lofdahl (2014, s.
36-37) och Ahrne och Svensson (2015, s. 29) menar &r en relevant forskningsetisk princip.

Resultatredovisning

Var analys av materialet presenteras nedan i teman som relateras till studiens syfte. De
kategoriseringar som gjorts av materialet har forst sammanstallts i teman som ber6r vilka
aspekter forskolldararna uppfattar som vasentliga i arbetet; teman formulerade som arbetets
innebord, arbetets genomférande och arbetets grundbult. Dérefter presenteras de teman som
framgatt géllande vilka forutsattningar de ser som betydelsefulla for arbetets iscensattande,
vilka formuleras som samsyn i arbetslaget och kunskap.

Arbetets innebord
Ett generellt monster pa forskolorna ar att det normkritiska arbetet uppfattas handla om ett
ifrdgasattande av de normer som kan vara skadliga.

Juno: Nar jag tanker normkritik sa tanker jag alltsa att man, synlighet, synliggor normer, for
att... kunna... ifragasatta dom. P4... basta satt. Liksom. Normer finns ju liksom hela tiden, vart
vi an... ar, och ar nodvéandiga ocksa, men... att man ifragasatter vissa normer om dom ar
nodvandiga att folja eller om det ar nanting som man kan, som ar skadliga normer liksom.
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| citatet ovan uttrycker Juno detta generella monster; att anvéndandet av normkritik i
verksamheten innebér att synliggora vilka normer som finns, for att det forst da ar mojligt att
ifrdgasatta de som inte & gynnsamma. Detta tolkas som att det finns en generell uppfattning
hos forskolldrarna om normkritikens innebord som star i linje med hur annan normkritisk
litteratur formulerar arbetets andemening. Synliggérandet av normer uttrycker Lenz Taguchi
(2011, s. 176) ar en forutsattning for att de ska kunna ifragasattas, och enligt Salmson och
Ivarsson (2015, s. 35) ar det just detta synliggdrande som mojliggor en foérandring av radande
normer, och darmed det som utgdr grunden for ett normkritiskt arbete. Juno uttrycker att
normer finns Gverallt, men hens ifragasattande av dem tolkas som en medvetenhet kring det
som Salmson och Ivarsson (2015, s. 22) patalar, namligen att da dessa osynliga regler styr
vart handlande och vara forvantningar, kravs det ett synliggérande av de som kan vara
problematiska. I likhet med Juno forklarar Kim den normkritiska inneborden pa liknande satt.

Kim: Jag tanker valdigt mycket alltsd normbrytande. Jag téanker mycket pd hur man ska
forsoka forebygga att hamna i, eller att inte hamna i, dom har normfallorna pa natt satt, som
redan finns och att man hela tiden &r, har ett medvetande och ett kritiskt bemotande till vad
man ser, vad man séger, hur man bemoter sa att man hela tiden sjalv reflekterar i for det
ligger hos oss vuxna... téanker jag.

Hér uttrycker hen en dnskan om att undvika att falla i de existerande normféllorna, vilket
tolkas som att forskollararen forstar inneborden av normer, och vilka svarigheter de kan
innebara for de som befinner sig utanfor dem. Kim talar ocksa om ett férebyggande arbete,
vilket i foreliggande fall tolkas handla om att forhindra, eller minska, de repressalier som barn
som forsoker bryta traditionella konsmanster ofta far utsta (Odenbring, 2010, s. 44). Butler
(1999, s. 218) uttrycker exempelvis att vi systematiskt tillrattavisar de som inte uttrycker sitt
genus pa “rdtt satt” i relation till sitt biologiska kon, varfor ett forebyggande arbete mot att
falla i normféllorna kan antas ha med detta att géra. Malet med det genusspecifika
normkritiska arbetet uttrycker forskollararna samstdmmigt, vilket citaten nedan visar, handlar
om att ge alla barn, flickor som pojkar, samma forutsattningar.

Robin: Det &r viktigt att barnen far véxa, att barnen kénner att oavsett vilket kon jag har till
exempel, da ska jag fa... jag ska fa testa pa samma saker, jag ska bli tilltalad, jag ska bli
bemott med respekt, jag ska bli... alltsa samma forutsdttningar ... oavsett.

Charlie: Och det handlar om att gora en likvardig verksamhet fér alla. Oavsett kon. Och allt
det andra som foljer dar.

| citaten ovan uttrycker Robin och Charlie att barnen, oavsett om det ar en flicka eller pojke,
ska bli bematta pa ett likvardigt satt. Var tolkning ar att de uppfattar att det genusspecifika
normkritiska arbetet handlar om att, som pedagog, inte gora skillnad utifran kon, med malet
att bade flickor och pojkar ska ges samma mdojligheter i forskolverksamheten. Detta gar att
relatera till vad som ségs om jamstalldhetsarbetet i laroplanen (Skolverket, 2016, s. 5),
namligen att verksamheten ska erbjuda flickor och pojkar samma mojligheter till utveckling,
utan hinder som kan uppsta utifran stereotypa konsroller. | strid med laroplansuppdraget
patalar dock Eidevald (2009, s. 21, s. 9) att djupt forankrade forestallningar om hur vi ser pa
femininitet och maskulinitet, det vill sdga genus, ar det som har storst inverkan pa vilket
bemotande barnen far av pedagogerna. Detta kan ge en forklaring till varfor en 6nskan om ett
barnbemadtande som ser bortom kon och genus ar sa stark.
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Arbetets genomférande

Pedagogerna uppfattar att det genusspecifika normkritiska arbetet bor iscensattas pa olika satt,
dar de mest framtradande arbetssatten gar att relatera till de genuspedagogiker som
presenterats under avsnittet Tidigare forskning.

Konsneutral genuspedagogik
Det arbetssétt som framfor allt foresprakas i pedagogernas uttalanden gar att relatera till den
kdnsneutrala genuspedagogiken.

Kim: Alltsa traditionella kénsmonster... det ar ju nat satt ocksa... skulle jag vilja saga alltsa
man kan motverka det genom att sattet man pratar och beméter barnen, man gor ingen
skillnad pa, utan man bemoéter ett barn, en individ. Och varje enskild individ AR OLIKA.
Oavsett kon, man ska liksom inte bemota konet for det dr inte det... det ar helt irrelevant i
overhuvud i bemdtandet. Och det &r hur vi pratar och hur vi beméter alla individer, det ar sa
dom héar kénsmonstren pa nagot sétt befasts.

| uttalandet som Kim gor sa uttrycks det en stravan efter att bemota barnen som individer och
inte som konade sadana, och att det ar hur vi talar till och bemdter dem som beféaster eller
motverkar de traditionella konsmonstren. Detta uttalande tolkar vi i linje med den
konsneutrala genuspedagogiken, en pedagogik som strévar efter att som pedagog vara
konsneutral i sitt satt att tala till och bemdta barnen, som en strategi for att motverka
forstarkning av olikheter mellan grupperna flickor och pojkar (Eidevald & Lenz Taguchi,
2011, s. 22). Denna pedagogik ar ocksa den vi uppfattar som den mest anvanda bland de
intervjuade forskollararna, till skillnad fran den kompensatoriska genuspedagogik som
tidigare presenterats som den mest frekvent anvanda inom foérskoleverksamheterna (Dolk,
2011, s. 48). Termen kodnsneutral genuspedagogik uttrycks dock inte explicit i intervjuerna,
men av det som sags i svaren ar en sadan tolkning mojlig att gora. Den konsneutrala
genuspedagogiken lagger ocksa vikt vid att erbjuda alla barn aktiviteter som inte ar 6verdrivet
konskodade (Eidevald & Lenz Taguchi, 2011, s. 22), vilket ocksa foresprakas i citatet nedan.

Robin: Dom har traditionella dockvrarna som man hade mycket forr och man hade kok och
man hade liksom... sana som varit typiska genus... liksom dar det oftast varit genusfallor
liksom, ddr kanske tjejerna var och pojkarna var i “snicken’ liksom. Ah, har vi sa? Eller har
vi inte s4? Hur ska vi skapa en unisex miljo for alla och hur ska vi bjuda in barnen?

Robin talar om dockvrarna och “’snicken” som genusfillor, och att det istdllet bor skapas en
unisex miljo for alla. Detta tolkas som att konsneutrala miljoer ar efterstrdvansvart, och precis
som Bodén (2011, s. 38) uttrycker sa innebar denna stravan att en forskola inte ar jamstalld
om flickor och pojkar leker i olika miljoer med olika material. Bodén (2011, s. 39) kritiserar
dock detta kdnsneutrala arbetsséatt, och menar att en konsekvens i praktiken ofta blir en
uppvirdering av ”pojkmiljoerna” pa bekostnad av flickmiljéerna”, vilket i forlangningen
innebir att ”pojkmiljderna” inte behdver fordndras. Detta star i stark forbindelse med att det
maskulint kodade ses som det normala (Bodén, 2011, s. 40), vilket i sin tur & sammankopplat
med samhéllets maskulina 6verordning (Lenz Taguchi et al., 2011, s. 33). Det mest centrala
inom den konsneutrala pedagogiken ar dock pedagogernas sprakforandring (Eidevald & Lenz
Taguchi, 2011, s. 27). | studien av Emilson et al. (2016, s. 234) forsoker forskolldararna till
exempel motverka forstarkningen av de dikotoma grupperna flickor respektive pojkar genom
att helt ta bort kénsrelaterade ord, vilket ocksa framkommer i vart resultat.
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Kim: Vi har ju sdngsamlingar varje dag innan lunch da exempelvis... och dér... nar jag kom
sa var det inte lika mycket fokus pa det utan da sjong man mer de traditionella sangerna. Det
var “Bjornen sover” och dad var det en Han. Vi sjong om alla dom hdr djuren och de flesta
djuren var Han och jag liksom borjade... jag pratade lite med mina kollegor, sen sa sa jag
0Ch jag bytte bara ut... alltsa mitt i sangen och sd blir dom sahdr: “Jaha okej... okej. Ah, okej
vi gor sa”’. Och alltsa jag lekte lite med sangerna och lekte liksom med orden. Djuren blev
“Den” oftast... For att man behover inte kéna djuren i en sdng, anser jag.

Robin: (...) man lagger inte kon i fokus... alltsd nar man, har vi en samling, har vi material,
har vi liksom att det ska vara... vi bemdter materialet, samlingen... som ett neutralt
perspektiv. (...) man pratar inte: “Det hdir brukar flickor géra, det hdr brukar pojkar gora
utan hur kan VI géra?”

Kims uttalande om att djuren i sangerna som sjungs i verksamheten ofta bendamns som en
Han, kan tyda pa en medvetenhet kring den maskulina 6verordningen som rader bade i
samhallet och i forskolan (Lenz Taguchi et al., s. 33; Arlemalm-Hagsér & Pramling
Samuelsson, 2009, s. 94). Pedagogen forklarar vidare att hen byter ut ordet Han till Den,
vilket tolkas som att den kdnsneutrala strategin har ses som metod for att motverka denna
ojamstélldhet. Dolk (2013, s. 136) finner dven i sin avhandling att pedagogerna, som ett steg i
jamstalldhetsarbetet, anvander sig av ett konsneutralt sprak, vilket ocksa dar handlar om att
anvanda samma ord for bade feminina och maskulina figurer i sanger. | citatet av Robin
uttrycker pedagogen att man inte ska lagga kon i fokus, och inte heller tala om vad flickor
respektive pojkar som grupp brukar gora. Detta tolkas bero pa en oro gallande att forstarka
konsskillnader och istéllet strava efter en likhetssyn. Edstrém (2010, s. 43) finner ett liknande
resultat i sin avhandling, dar jamstalldhetsarbetet i praktiken ofta bedrivs med just likhet som
mal. Butler (1997/2007) havdar dock att det &r relevant att anvanda konskategorierna, for att
det ska vara mojligt att synliggora oréttvisor dem emellan (i Dolk, 2013, s. 139).

Komplicerande och normkritisk genuspedagogik

Forutom ett fokus pa anvandandet av ett kdnsneutralt sprak och bemétande i interaktionen
med barnen, sa framtrader det ocksa aspekter av det som Dolk (2011, s. 56-57) kallar en
komplicerande och normkritisk genuspedagogik.

Kim: Precis och det &ar ju ocksa pa nagot satt for att lata barnen utveckla sin identitet... pa
SITT satt. Sa att alla medel maste vara tillatna... att géra det... Och det ar ju lite dit vi vill
komma. Sa det ar inget fel om man som flicka cir den hir “FLICKIGA FLICKAN”, nu inom
citationstecken igen, for att... som dd normen sdger, for alltsd det hdr dr en ‘‘flickig flicka”,
det har rosa, héarliga, glittriga, prinsess... bla bla bla... det ar okej, det far man vara, och man
far vara den hdar “GRABBIGA GRABBEN " som brétar och ldter och leker med bilar och
hitan och ditan och klattrar och stojar och har sig. Det far man vara. Man far ocksa vara en
pojke som sitter och malar och tycker det ar fantastiskt. Man far vara en flicka som gillar att
klattra upp och ner och stoja och ha sig, man far vara precis den man vill vara och ta reda pa
vem man ar.

| citatet ovan uttrycker Kim att barnen ska fa chans att utveckla sin identitet pa sitt satt, och att
de ska fa vara flickor och pojkar pa vilka satt de onskar. Detta tolkas i likhet med den
komplicerande och normkritiska genuspedagogiken, som har ett tydligt individfokus (Dolk,
2011, s. 56-57). Da Kim siger att man fir vara en “flickig flicka” och en “grabbig grabb”,
likval som man far vara en flicka som gillar att klattra eller en pojke som uppskattar att mala,
tolkas detta ocksa som att hen har en komplicerande och normkritisk genuspedagogisk
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utgangspunkt. Inom denna pedagogik efterstravas namligen en medvetenhet gallande att det
inte endast finns ett satt att vara flicka eller pojke pa (Dolk, 2011, s. 56-57), utan att det
istallet, i likhet med en feministisk poststrukturalistisk syn, handlar om att erbjuda barnen
mojlighet att inta flera olika positioner (Eidevald, 2009, s. 183). Pedagogens uttalande tolkas
ocksa som en subtil kritik mot ett kompensatoriskt arbetssatt, som med sin ensidiga
fokusering pa grupperna flickor respektive pojkar som motsatta, skymmer det verkliga
forhallandet att alla inom en grupp inte &r precis likadana (Bodén, 2011, s. 44-45). Kim tycks
snarare framhdva en feministiskt poststrukturalistiskt och queerteoretisk tankegang, dar
kategorierna kvinna/flicka respektive man/pojke bor vidgas for fler sétt att vara pa (Lenz
Taguchi, 2004, s. 15; Hellman, 2010, s. 38-39). Uttalandet som Kim gor gallande att man far
vara precis den man ar och ocksa ta reda pa vem man dr, tolkas framhalla barnet som ett
multipelt subjekt, som i likhet med den feministiska poststrukturalismen och queerteorin ses
subjektiviteten som nagot som kan ta sig uttryck pa olika satt i olika situationer (Lenz
Taguchi, 2011, s. 178). Detta tolkas darmed innebéra att barnet ska fa skapa sitt genus pa vad
satt hen vill, ett uttalande som ocksa sammanfaller med Butlers (1999, s. 55-56) antagande om
att genus ar oberoende av konet, vilket gor det mojligt att uttrycka sitt genus pa en mangd
varierande sétt. Dolks (2011, s. 56-57) beskrivning av en komplicerande och normkritisk
genuspedagogik innehéller ocksa en forstaelse for att olika kategorier samverkar med
varandra, en forstaelse som flera av vara intervjuade pedagoger énskar.

Charlie: (...) jag skulle bara vilja att man... kanske... eh, nu star det ju genus och sa liksom i,
i... i laroplanen, det ar ju lite specificerat, men jag hade énskat kanske att man éverlag tankte
inte s& mycket utifran genus utan utefter normer i stort. (...) det ligger sa mycket bakom nar
man borjar prata om normer, da far man verkligen syn pa vad ar det som gor och vad ar det
man ska gora sa nar man liksom borjar vidga, sa, sa, da tycker jag att nu, da blir det... det
blir mera... det blir mera tydligt. Det blir mera vardefullt, tycker jag. Nar man bérjar kolla
pa... hur ska vi fa alla att kénna sig valkomna, hur ska vi fa alla att kanna sig inkluderade?
Hur ska man kunna vara annorlunda utan att vara utanfér? D& borjar man ju liksom hitta
karnan.

Forskollararens uttalande exemplifierar en tydlig 6énskan om att vidga det genusspecifika
arbetet till ett bredare fokus pd normer, trots att medvetenheten om den genusspecifika
skrivningen i laroplanen (Skolverket, 2016, s. 5) finns. Varfor denna strdvan efter ett bredare
normfokus aterfinns i resultatet tolkas bero pa forskolornas uttalade normkritiska profil. Att
arbeta normkritiskt i en férskolverksamhet innebar inte bara ett fokus pa genusnormerna, utan
vidgar perspektivet till att titta pa hur de olika normer som praglar verksamheten samverkar.
Detta for att barnen ska fa utvecklas utan begransningar fran forestallningar kring flera
kategorier som till exempel kon, funktion och etnicitet (Hellman, 2013, s. 32; Salmson &
Ivarsson, 2015, s 22). Lenz Taguchi (2004, s. 11) uttrycker dock att en manniskas definition
som flicka eller pojke generellt sett har betydelse for konstruktionen av manniskan fére andra
kategoriseringar, vilket nedanstaende resultat tyder pa.

Kompensatoriska drag

En pedagogik som utgar fran att flickor och pojkar &r socialiserade till tva olika kénsroller och
darmed behdver bli kompenserade for detta ar den kompensatoriska genuspedagogiken (Dolk,
2011, s. 50, s. 48), och i pedagogernas uttalanden nedan ar det mojligt att skonja vissa drag av
denna pedagogik.

Robin: Vilket material ger vi till barnen? Hur kan vi visa alltsa att flickor kan ocksa jobba
med traditionellt pojkmaterial, och traditionella pojkleksaker kan aven flickor ha, sa att man
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hjalper barnen att vaga ta sig an material utan att det ska vara den dar konsrollen som ska
styra, utan bara: “Vad dr lusten i min utveckling, till mitt ldrande, vad dr jag nyfiken pa?”

Juno: Sa... tanker mer att erbjuda mera an att... motverka liksom. Att man... ja, vet man att det
ar en flicka som till exempel gillar och gora mycket traditionella flickiga saker sa kan man
bara erbjuda nagonting annat till exempel konstruktionslek eller... nanting for att se om det
kan ocksa vara ett intresse som den inte har prévat pa. Eh... men samtidigt tillata dom typiska
flicksakerna den gor... om det &r det som den typ har intresse for liksom.

| citaten ovan uttrycker Robin att det ar av vikt att visa att flickor ocksa kan jobba med
traditionellt pojkmaterial, och Juno sager att flickor, som gillar att gora traditionellt flickiga
saker, bor erbjudas exempelvis konstruktionslek. 1 viss kontrast till den kdnsneutrala och den
komplicerande och normkritiska genuspedagogiken tolkas det i dessa citat leta sig in vissa
kompensatoriska drag i pedagogernas uppfattningar om arbetet. Denna pedagogik ser pa
grupperna flickor och pojkar som olika, och vill upphdva dessa skillnader genom att bredda
deras stereotypa beteenden och uttryck (Eidevald & Lenz Taguchi, 2011, s. 22).
Forskollararnas uttalanden tyder pa drag av denna syn, att flickor och pojkar &r olika, da de
vill uppmuntra flickor att anvanda pojkleksaker och utéva konstruktionslek, nagot som flickor
vanligtvis inte uppfattas gora. Odenbrings (2010, s. 170) avhandling ger exempel pa detta, dar
pedagogernas kategoriserande av barnen utifran kon leder till att barnen tillskrivs olika
egenskaper; egenskaper som dessutom &r kopplade till normativa férestallningar om kon. En
mojlig tolkning av varfor dessa kompensatoriska drag kan skodnjas ar att denna typ av
genuspedagogik fortfarande &r vanlig i forskoleverksamheten (Dolk, 2011, s. 48), samt att
synen pa flickor och pojkar som tva motsatta grupper lever kvar i forskolan; nagot flera
studier visar (Edstrom, 2014, s. 535; Sandstrom et al., 2013, s. 124). Pedagogernas uttalanden
kan ocksa tolkas hanga samman med de genusnormer som rader, vilka skildrar de
forvantningar vi har pa barnen beroende av deras biologiska kon (Salmson & Ivarsson, 2015,
S. 194). I uttalandena forvéntas flickor intressera sig for “flickiga” saker, och det dr ocksé
anledningen till att de behdver utmanas att jobba med traditionella pojkmaterial. Noterbart ar
ocksa att forskollararna i citaten ovan endast ges exempel pa att det ar flickorna som ska
utmanas och erbjudas nya material, medan pojkarna utlamnas i dessa fall. En sadan
fokusering kan kopplas samman med den maskulina éverordningen, dar det som uppfattas
som maskulint likstalls med den efterstrdvansvarda normen (Lenz Taguchi et al., 2011, s. 33),
vilket i sin tur leder till en nedvardering av det som kopplas till femininitet (Akerlund (Red.),
2011, s. 24).

Arbetets grundbult
Forutom arbetets innebdrd och genomférande talar forskolldrarna om andra vésentliga
aspekter i arbetet.

Pedagogens forhallningssitt och sprakbruk

Det mest framtradande monstret i pedagogernas utsagor &r att de samstammigt lyfter fram sitt
medvetna forhallningssatt och sprakbruk som det mest relevanta i arbetet med den
genusspecifika normkritiken i barngruppen.

Robin: ... for det maste ju borja hos oss pedagoger, liksom ute pa golvet. Att man borjar
kanske fa syn pa sig sjalv, fa syn pa hur man mater olika, gér man det? Pratar man olika, pa
olika satt med flickor eller pojkar?

Charlie: For att det ar hur vi lagger upp en verksamhet. Vara aktiviteter, hur vi... hur vi
svarar och hur vi méter. | ALLT vi gor. Och da pratar jag i ALLT vi gor.
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Den pedagogfokusering som syns i forskollararnas uttalanden ovan kan mycket vél tankas ha
sin baring i en stravan att inte falla i samma grop som resultatet av ett flertal andra studier
visar. Dar mojliggors eller omojliggors barnens eget subjektskapande av pedagogerna,
eftersom barnens upplevda konstillhrighet avgor vilket forhallningssatt och bemdtande
pedagogerna intar gentemot dem (Edstrém, 2014, s. 535; Emilson et al., 2016, s. 227, s. 225;
Eidevald, 2009, s. 21, s. 9). Andra studier visar ocksa att pedagogernas oreflekterade
forhallningssatt leder till att pojkarna uppvarderas pa bekostnad av flickorna (Mansson, 2000,
s. 207), vilket gor det majligt att forstd pedagogernas fokusering pa sin egen roll i arbetet —
den antas ju fa avgorande betydelse for pa vilket satt det genusspecifika normkritiska arbetet
utfaller. Detta antagande om pedagogens relevans utvecklas vidare i nedanstaende citat.

Kim: Genus &r ju att biologiskt har man ett kon, det kan man inte komma ifran men sen vem
man AR... det dr n&got helt annat, det behover inte stimma 6verens eller s& stammer det
overens och sen vad &r det da att stamma 6verens MED? Vem bestammer vad som &r och inte
ar pojkigt eller flickigt? De gor ju samhallet och vi vuxna. Och den har traditio... alltsa
traditionella konsmonster... det ar ju natt satt ocksa... skulle jag vilja sdga alltsd man kan
motverka det genom att sattet man pratar och bemoter barnen, man gér ingen skillnad pa,
utan man bem@ter ett barn, en individ.

Kim ifragasatter har det faktum att genus ar nagot som ska stamma éverens med ett specifikt
kon, vilket tolkas som ett ifragasattande av de fasta kategorierna flickigt/kvinnligt respektive
pojkigt/manligt. En sadan uppfattning, att kategorierna inte ses som fasta, star i linje med den
feministiska poststrukturalismen och queerteorin (Lenz Taguchi, 2004, s. 179; Hellman, 2010,
s. 38-39). Kim forklarar ocksa att det ar samhallet och vi vuxna som avgér vad som ar flickigt
eller pojkigt, det vill saga att var roll ar avgérande for barnens mojligheter att uttrycka sitt
genus. Detta tolkas ocksa sta i stark forbindelse med den feministiska poststrukturalismens
syn pa subjektskapande, vilken betonar att det ar vara vuxna forvantningar och férestallningar
om vad en flicka eller pojke &r som avgor pa vilket satt barnen kan skapa, och uttrycka, sin
konade subjektivitet (Lenz Taguchi, 2004, s. 98). Da forskollararen talar om att se barnen som
individer, och inte gora skillnad utifran kén, tolkas detta som att arbeta just normkritiskt,
vilket enligt Salmson och Ivarsson (2015, s. 10) handlar om att ha ett barnperspektiv dar alla
barn ges mojlighet att utvecklas som individer, fria fran begransande normer. Forskollararen
uttrycker vidare att motverkandet av traditionella konsmonster, vilket i detta fall tolkas handla
om ett motverkande av de fasta genuskategorierna, kan goras genom séttet man talar och
bemdter barnen. Liksom i citaten av Robin och Charlie tolkas dven Kims citat vara fokuserat
pa just pedagogens avgorande roll i arbetet. | nedanstaende citat utvecklar hen sitt
resonemang.

Kim: Men jag tror ocksa sa ldnge man... det dr ocksad en vildigt... forutsdttning... om man har
det har MEDVETANDET, medvetandetanket och hela tiden pa nagot satt ar kritisk till sitt
eget forhallningssatt och REFLEKTERAR sitt forhalln... sitt bemdtande och = sitt
forhallningssatt som man har, sa kommer man ocksa otroligt 1angt.

Har forklarar Kim att om pedagogen har en medvetenhet och en reflekterande formaga kring
sitt eget forhallningssatt och bemétande har hen kommit otroligt langt i det genusspecifika
normkritiska arbetet. Detta tolkas aterigen som att pedagogen, och specifikt pedagogens
medvetna forhallningsséatt, ar en oerhort viktig forutsattning for hur arbetet faller ut. Denna
medvetenhet talar dven forskollararna Forsstrom et al. (2001, s. 51) om da de deltog i ett
jamstalldhetsprojekt, och menar att en forutsattning for att fa syn pa sin egen delaktighet i
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skapandet av barns kon dar att Oppna sina medvetanden. Charlie uttrycker liknande
tankegangar nedan.

Charlie: Sd oavsett om man tror att: ”"Nej men jag gor vdl inte sd, jag tdnker inte sa”, sd gor
man det utan att tanka pa det. Alltid! Och det ar inte... det ar inte... det ar liksom inte
dodsstraff pa det men man... och... sdhar gor vi alla, men man behéver vara medveten om det.

Charlie forklarar att, aven fast man garna vill tro det, s a man aldrig fri fran sina
forestallningar om barnen, vilka i forlangningen paverkar ens agerande. Hen uttrycker att
detta darfor innebdr att pedagogens medvetenhet om sitt agerande ar viktig. | likhet med
tidigare citat tolkas ocksa detta som ett uttryck for hur viktig pedagogens medvetenhet ar for
arbetet. Salmson och Ivarsson (2015, s. 205) patalar dessutom att det &ar viktigt att bli
medveten om vilka forvantningar och forestallningar vi har och i vilken utstrackning de
paverkar oss, da det ar denna medvetenhet som gor ett forandringsarbete mojligt. Ocksa
Wiklund, Petrusson-Nahlin och Schonback (2011, s. 97) menar att ett medvetet och
reflekterande arbetssatt mojliggor fler satt att mota barnen pa, varfor denna stravan efter att
vara en medveten pedagog inte &r séarskilt marklig.

Med var feministiskt poststrukturella utgangspunkt har vi ocksa uppméarksammat vad som inte
namns i utsagorna, da detta &r ett vanligt forfarande inom teoribildningen (Bodén, 2011, s.
37). Det som lyser med sin franvaro i pedagogernas uttalanden om vasentliga aspekter i
arbetet, sager namligen ndgot om vad som istallet upplevs vara det mest relevanta i detsamma.
Nedanstaende citat ssmmanfattar det vi uppmarksammat.

Charlie: Man har med sig ganska... fasta normer runtomkring flickor och pojkar. Som man far
jobba valdigt valdigt hart med. (...) Det ar ett JATTEarbete och att komma éver och komma
forbi dom normerna. Eh. INTE sa mycket med barnen. Men med sig sjalv.

| flera av de exemplifierade utsagorna, men sérskilt i Charlies citat ovan, dar hen uttrycker att
det genusspecifika normkritiska arbetet inte handlar om ett arbete med barnen, kan det tolkas
som att barnen hamnar i bakgrunden medan pedagogerna sjalva utkristalliseras som relief.
Barnen namns inte da pedagogerna beskriver vad som &r det mest relevanta i arbetet, annat an
som passiva mottagare i en verksamhet dar pedagogernas sprakbruk och bemotande gentemot
dem &r det som avgor om det genusspecifika normkritiska arbetet lyckas eller ej. Att barnen
ses som passiva mottagare i jamstalldhetsarbetet ar dock inte ovanligt. Som namndes under
avsnittet Tidigare forskning uttrycker flertalet forskollarare i olika studier att det ar deras
forhallningssatt som ar A och O i arbetet for en jamstalld forskola (Thun et al., 2001, s. 63;
Bodén, 2011, s. 41-42), och i Edstréms studie (2014, s. 551) finner hon att pedagogerna
formulerar jamstalldhetsarbetet som overforingsbart fran pedagog till barn. En liknande
beskrivning av jamstélldhetsarbetet finner vi hos Robin.

Robin: (...) Sa det ar ju valdigt mycket medvetenhet kring oss som pedagoger, for annars ar
det nog svart att gora en forandring och att man pratar om att man jobbar normkritiskt eller
att man jobbar med genusfokus eller oavsett vilket fokus du har, s& méaste det starta HAR, for
det dr ju vi som ska liksom... ta ut det i verksamheten i motet med barnen och med... ja,
foraldrarna.

D4 hen talar om att arbetet med normkritik och genusfokus ska tas ut i verksamheten via
pedagogerna, tolkas detta som om en éverforing av arbetet, fran pedagog till barn, ar mojlig. |
detta uttalande tolkas barnen aterigen fa rollen som passiva mottagare av det arbete
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pedagogerna utfor. Detta uttalande, i likhet med flera av de andra pedagogernas yttranden,
tycks glomma det faktum att barnen ocksa har mojlighet att bidra i arbetet. Visserligen
uttrycker Lenz Taguchi (2004, s. 187) att vuxnas forvantningar pa barn far konsekvenser for
hur de kan skapa sitt subjekt, men hon trycker ocksa pa det faktum att subjektet alltid har
mojlighet att pa egen hand agera och skapa sig pa olika satt. Genom att motsatta sig de
dominerande forestallningar som finns, finns ocksa en chans att férandra dem (Lenz Taguchi,
2004, s. 16, s. 117). Aven Butler (1999, s. 219-221), som pétalar att genus ar performativt,
lyfter fram betydelsen av att varje individ pa egen hand har mojlighet att uttrycka sitt genus pa
olika satt genom handlingar. Om barnens skilda genushandlingar, i sitt subjektskapande, ses
som viktiga ingredienser for arbetet, ar det mojligt att det genusspecifika normkritiska arbetet
skulle fa ett annat utfall.

Forutsattningar for genomforandet
Det framtrader framfor allt tvd forutsattningar i forskollararnas uppfattningar om vad som
kravs for att det genusspecifika normkritiska arbetet ska kunna genomforas i barngruppen.

Samsyn i arbetslaget
En av forutsattningarna som pedagogerna lyfter fram som betydelsefull & samsynen i
arbetslaget.

Kim: Samsynen &r otroligt otroligt viktigt, for utan den s&, tyvéarr s kommer man inte komma
dit. Det finns, det kan inte vara att halva génget drar, arbetar for nagonting, s har man det
rdcker att man... dr man tre i ett arbetslag sd rdcker det att man har en som inte riktigt dr
med det tdget fullt ut, for det... tyvirr sa pajar det, om inte dom... den personen i frdagan
bemoter och har den samsynen pa bemotande. Det krossar tyvarr det dom tva andra arbetar
aktivt och hela tiden med. Sa att det dar otroligt viktigt att man dr... har en samsyn i
arbetslag... for att man ska komma dit.

| citatet ovan uttrycker Kim att samsynen ar avgérande fér om arbetet kan genomféras eller
ej. Hen forklarar att om det ar en av tre pedagoger i ett arbetslag som drar &t ett annat hall, sa
racker det for att forhindra att arbetet blir av. Detta tolkas som att arbetslagets gemensamma
syn &r avgorande for om det genusspecifika arbetet i barngruppen kan implementeras eller ej.
Detta fokus pa arbetslagets samsyn tolkas vara nara sammankopplat med ldroplanens
(Skolverket, 2016, s. 4) skrivning, dar det poédngteras att var och en som verkar inom
forskoleverksamheten ska formedla de grundlaggande varderingarna, och att vuxna i detta ar
viktiga som forebilder. Finns inte samsynen i arbetslaget ar darfor en risk att skilda
varderingar formedlas till barnen. Johansson (2011, s. 227-228) finner till exempel i sin studie
att de arbetslag som har en gemensam hallning ofta ocksa har en verksamhet bestaende av en
stabil och samspelande atmosfar, och bland de arbetslag som saknar denna hallning
framtréder verksamheten som ojamn. Hon menar darfor att en gemensam idé inom arbetslaget
ar en forutsattning for att verksamhetens arbete ska kunna utvecklas (Johansson, 2011, s. 227-
228). | citatet nedan framhaller Charlie ocksa relevansen av arbetslagets enighet.

Charlie: Alltsa, ett hinder &r ju om man har nagon, till exempel kollega med sig som sager
sahdr: “Ja, sahdr har vi alltid gjort.” Det dr otroligt tufft. Att forsoka driva ett norm...
kreativt arbete om man har nan som stoppar ner halarna. (...) Eh... svart att, att andra pa
nanting sjalv, man maste vara ett team.

Hen séager ovan att det ar otroligt svart att &ndra pa nagonting pa egen hand, och att det kréavs
att man ar ett team om arbetet ska drivas igenom. Har uttrycks ocksa att kollegor som vill
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hélla fast vid ”det man alltid gjort” gor arbetet problematiskt. Tolkningen av detta ir att
samsynen i arbetslaget underlattar arbetet, och att kollegor som drar sig for att forandra
verksamheten satter kappar i hjulet. I likhet med detta patalar Johansson (2011, s. 231) att
enskilda pedagoger kan forhindra nytankande och utveckling av verksamheten, samt att en
radsla for konflikter kan medfora att pedagoger drar sig for att ifragasatta forhallningssatt hos
varandra som egentligen anses felaktiga. Hon menar att detta i hdgsta grad pekar pa vikten av
att hela arbetslaget har en gemensam syn pa arbetet (Johansson, 2011, s. 232), vilket Robin
aven uttrycker i citatet nedan.

Robin: (...) men framst ar det liksom att man ar i arbetslaget och att det kommer uppifran och
att ocksa arbetslaget, arbetsplatsen ar dverens om att sahar ska vi arbeta, for drar man inte
at samma hall, da faller det.

Robin talar har om att arbetslaget behdver vara dverens om arbetssattet, da arbetet annars
faller. Johanssons (2011, s. 227) studie tyder ocksd pa detta, att en samsyn i arbetslaget
underlattar arbetet i verksamheten, men hon lyfter samtidigt att en samsyn inte ar en garanti
for att verksamheten dr en bra sddan. Om verksamheten kan betraktas som bra” eller ej,
oberoende av samsynen, kopplas alltid samman med vilka varden som betraktas som
efterstravansvarda (Johansson, 2011, s. 228). Var tolkning av alla forskollararnas uttalanden i
denna studie &r att de varderar en samsyn som innefattar ett normkritiskt forhallningssatt, dar
normer synliggors for att kunna ifragasattas och darmed vidgas (Salmson & Ivarsson, 2015, s.
28). Samsynen som efterstravas tolkas ocksa handla om att se pa barnet som subjektskapande,
vilket i enlighet med den feministiska poststrukturalismen och queerteorin ser pa
subjektiviteten som nagot som kan skapas olika beroende pa vilka mojligheter kontexten ger
(Lenz Taguchi, 2011, s. 178). Kontexten skapar vi vuxna, och det ar vi som genom vara
forvantningar om vad ett korrekt beteende &r mojliggor, eller omojliggor, for barnen att skapa
sitt eget subjekt (Lenz Taguchi, 2004, s. 178, s. 98). Utifran forskollararnas uttalanden ar var
tolkning att om samsynen i arbetslagen inte innefattar dessa aspekter blir ett genusspecifikt
normkritiskt arbete oerhort svart att genomfora.

Kunskap
En annan forutsattning som framtrader som betydelsefull for arbetets genomférande i
pedagogernas uppfattningar ar kunskap och utbildning.

Robin: Det jag kan se ar just det att vi inte ar tillrackligt mycket utbildade pedagoger,
forskollarare. Det kan absolut bli en svdrighet... har har vi ju tre stycken pa min avdelning,
sa det ar ju jattebra. Vi ar alla utbildade forskollarare... sa det blir ju en styrka, man kan
borja diskussioner och reflektioner pa en annan niva, medans det finns andra forskolor dar
det kanske finns en forskollarare eller ingen forskollarare med barnskdtare som bedriver
verksamheten och ddr finns ju en risk i, for man har ju olika... forforstdelse, olika saker med
sig in i motet, motet med barnen, métet med sin egen verksamhet och formagan att kunna
reflektera kring verksamheten sa det dr vdl framst ddr kan jag se...

Juno: Och alla har inte lika mycket... utbildning. I det. Och har man inte det sa kan det bli...
lite... svart i vissa arbetslag hur man ska jobba med det for vissa kanske inte forstar varfor
eller hur man ska jobba med det.

Utifran citaten ovan kan vi se att Robin och Juno belyser hur kunskap och uthildning inom
arbetet kan skapa en tydligare forstaelse kring varfor man goér som man gor. Juno talar om en
svarighet som kan uppsta om inte forskollararna inom arbetslaget &r utbildade, och att det i sin
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tur kan forsvara det genusspecifika normkritiska arbetet i barngruppen. Om arbetslaget inte
besitter liknande kunskaper kan det darfér bli problematiskt att enas om hur arbetet ska
utforas och hur barnen ska bemétas i relation till detta. Eidevald (2009, s. 21, s. 9) lyfter ocksa
att hur vi ser pa femininitet och maskulinitet & ndgot som ar djupt forankrat i vara
forestallningar, och paverkar darfor hur vi bemoéter och forhaller oss till barnen. | det
forskollararna uttrycker tycks det finnas en medvetenhet kring detta, sarskilt da Robin talar
om att det finns en risk med att verksamma pedagoger inte ar utbildade. Har pedagoger ingen
utbildning kan det da finnas oreflekterade forestallningar om genus som paverkar vilket
bemdtande barnen far. | Edstroms (2010, s. 40) avhandling kan man inom de deltagande
kommunerna se att det finns en gemensam idé om att jamstalldheten i férskolorna dkar av en
Okad kunskap hos pedagogerna, vilket tolkas som att jamstélldhetsarbetet inte &r oberoende av
pedagogernas kunskaper. Detta kan jamforas med den uppfattning som bade Robin och Juno
ger uttryck for ovan, dar den forra beskriver styrkan i att vara ett arbetslag med utbildade
forskolldrare, och dér den senare patalar att en brist pa utbildade kollegor forsvarar arbetet. |
nésta citat lyfter Kim fram sin nyligen avslutade forskollararutbildning som en fordel for
genomfdrandet av arbetet.

Kim: Likvdl som att, alltsd jag kanske, jag tinker att jag har ganska... alltsa mycket kunskap
kring det, mer an kanske mina kollegor har just ocksa for att jag kanske ar sa farsk ur
skolbdnken och jag har den... jag skrev ocksd om... alltsa jag skrev om genus dd... om... i
mitt examensarbete och... sd jag gick igenom... det gjorde jag for ett halv... ja, for ett ar sen
borjade jag skriva. Och blev klar for liksom atta, nio manader sen sd att jag dir sdhdr... jag
har allt det har farska som mina kollegor inte har tagit del av annu.

Har belyser Kim hur hens kunskap skiljer sig fran hens kollegors inom omradet, da hen
besitter en mer aktuell kunskap i och med att hen &r »’sa farsk ur skolbanken”. Salmson och
Ivarsson (2015, s. 12) patalar att de flesta forskollarare behdver en mer omfattande kunskap
kring det normkritiska perspektivet och hur det uttrycks i praktiken, vilket ovanstaende citat,
dar en utbildning foresprakas, ocksa tycks vara ett uttryck for.

Resultatdiskussion

| linje med var studies syfte diskuteras forst resultatet av forskollararnas uppfattningar om
vilka aspekter i arbetet som framtrdder som vasentliga, foljt av en diskussion om de
forutsattningar for arbetet som lyfts fram i intervjuerna. Till sist diskuteras studiens resultat i
relation till forskolldrares yrkesutdvning och didaktiska konsekvenser, innan det
avslutningsvis ges forslag pa vidare forskning.

Vasentliga aspekter i arbetet

Resultatet som framtrader i genomforda intervjuer ar att forskollararna samstammigt talar om
att syftet med det genusspecifika normkritiska arbetet &r att alla barn, oavsett kon, ska ges
samma mojligheter att utvecklas i forskoleverksamheten. De patalar ocksa att arbetet handlar
om ett ifragasattande av existerande normer, for att dessa ska kunna vidgas med inkludering
som mal. Detta resultat visar pad en medvetenhet om och en stravan mot laroplanens
(Skolverket, 2016, s. 5) uppmaning; att alla barn ska ges forutsattningar for att utvecklas, utan
att de begransas utifran stereotypa konsroller. Vidare gar det att jamfora de véasentliga
aspekterna i forskollararnas uppfattningar med ett normkritiskt arbete. Ett normkritiskt arbete
betonar att ett synliggérande och ifragaséattande av normer mojliggor en utvidgning av
desamma, samt att malet med arbetet ar att manniskor ska ges majlighet att utvecklas som
individer, fria fran forestallningar baserade pa olika grupptillhdrigheter (Salmson & lvarsson,
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2015, s. 35, s. 10). Med tanke pa forskolornas normkritiska profilering ar forskollararnas
uppfattningar om arbetets innebord inte sarskilt forvanande, och har framtrader kontextens
betydelse for vilka aspekter som forskollararna anser véasentliga. Forskollararna ger uttryck
for att arbetet baseras pa en vetenskaplig grund liknande den teoretiska utgangspunkt som
tagits i denna studie, dar queerteorins blick pa det som anses normalt, i syfte att visa pa
normalitetens foranderlighet (Johansson, 2012, s. 116, s. 118), anvands. Det normkritiska
perspektivet mynnar ur denna teori (Johansson, 2012, s. 123), vilket synliggér sambandet
mellan férskolans normkritiska profil och de aspekter av arbetet som varderas hogt.

Det som snarare forvanar i pedagogernas uttalanden &r att vagen till malet inte skiljer sig
namnvart fran den vag som forskolor utan normkritisk profilering foresprakar. | flera studier
(Thun et al., 2001, s. 63; Eidevald & Lenz Taguchi, 2011, s. 19-20) ger forskollararna, som
inte arbetar pa uttalat normkritiskt profilerade forskolor, uttryck for att det ar deras
forhallningssatt som &r avgorande for jamstéalldhetsarbetets utfall, ndgot som alla pedagoger i
vara intervjuer ocksa patalar. De framhaver aterkommande sin egen roll i arbetet — denna ses
som oumbarlig for att ett genusspecifikt normkritiskt arbete ska kunna implementeras i
barngruppen. De menar att pedagogen bor ha ett medvetet forhallningssétt och sprakbruk
gentemot barnen, da det ar detta som forutsatter att arbetet blir av. | resultatet framkommer att
flertalet pedagoger menar att de traditionella kdnsmonstren gar att motverka genom séattet de
talar till barnen, och de berattar att de i flera sammanhang véljer att anvéanda konsneutrala ord
istallet for konade pronomen. Detta tyder pa att en konsneutral genuspedagogik ses som
onskvard, vilket ar en vanligt forekommande strategi i manga forskolors jamstélldhetsarbete
(Eidevald & Lenz Taguchi, 2011, s. 22). Resultatet visar ocksa att det finns vissa
kompensatoriska drag i forskollararnas uttalanden, dar tankar kring en maskulin éverordning
kan skonjas. En genuspedagogik och genusordning som inte heller ar ovanlig i forskolans
verksamhet (Dolk, 2011, s. 48; Arlemalm-Hagsér & Pramling Samuelsson, 2009, s. 105;
Sandstrém et al., 2013, s. 124). | genomférandet av arbetet tycks forskolornas normkritiska
profil alltsa inte ha en avgorande betydelse, samtidigt som det framkommer att den inte ar helt
utan relevans.

Det finns namligen tendenser till det som Dolk (2011, s. 56-57) beskriver som en
komplicerande och normkritisk genuspedagogik, dar individen inom grupperna flickor
respektive pojkar ska ges plats, vilket i enlighet med en feministisk poststrukturell
teoribildning handlar om att erbjuda barnen flera olika sétt att vara flicka respektive pojke pa
(Eidevald, 2009, s. 183). Har tycks den normkritiska profileringen anda ha viss betydelse for
hur forskolldrarna ser pa arbetets genomférande. Det ar naturligtvis svart att svara pa om den
komplicerande och normkritiska genuspedagogiken dar specifik for just normkritiskt
profilerade forskolor utifran var relativt begransade studie, men da vart forskningsfalt inte ger
nagra indikationer pa att den férekommer i verksamheter utan tydlig normkritisk profilering
ar det en mojlig slutsats. Denna slutsats tyder darmed pa att en normkritiskt profilerad
forskola har mojlighet att erbjuda barnen fler satt att uttrycka sitt genus pa, an vad en icke
profilerad forskola har.

Det mest framtrddande resultatet gallande vilka aspekter som uppfattas som vasentliga &r
dock att en jamstalld forskola tycks stad och falla med den medvetna eller omedvetna
pedagogen. Fragan som vi staller oss i forhallande till detta ar vilken plats barnen ges i
arbetet, och hur arbetet skulle kunna se ut om de istéllet for att ses som mottagare av
jamstalldhet inkluderas i utformandet av den. Med tanke pa laroplanens (Skolverket, 2016, s.
5) skrivning, som uttrycker arbetet i termer av att det &r de vuxna som inverkar pa barnen vad
galler uppfattningar om vad som &r kvinnligt och manligt, &r det emellertid inte forvanande att
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forskollararnas uttalanden kretsar kring pedagogens uppgift att fora 6ver jamstalldheten till de
mottagande barnen. Eidevald (2009, s. 165) ifragasatter dock denna laroplansformulering, da
den enligt honom lagger allt ansvar for genomférandet av arbetet pa de vuxna. Han
foresprakar istallet att verksamheten ses som en métesplats mellan barn och vuxna, déar ocksa
barnen ges plats som aktorer. Eidevald och Lenz Taguchi (2011, s. 31) talar ocksa for att
inkludera barnen i arbetet, och menar att de har bér ses som individer med eget ansvar.
Forfattarna tror att om barnen inkluderas sa kan de ocksa vara en hjalp for pedagogerna att fa
syn pa att det inte bara ar genusforestallningar som begransar individers handlingsutrymme,
utan att det finns andra normer och uppfattningar om olika grupptillhérigheter som hammar
minst lika mycket (Eidevald & Lenz Taguchi, 2011, s. 31). Denna forstaelse for att olika
kategorier samverkar ar ocksa nagot som framkommer i den komplicerande och normkritiska
genuspedagogiken Dolk (2011, s. 56-57) foresprakar. Resultatet visar dven att flera av
pedagogerna forordar detta intersektionella perspektiv, da de rekommenderar att blicken pa
genusnormerna vidgas till att titta pa fler begransande strukturer. Denna stravan efter
intersektionalitet skulle pedagogerna alltsa kunna na lattare om barnen gors delaktiga i det
genusspecifika normkritiska arbetet.

Barnens delaktighet mdojliggor inte heller bara en vidgning av normblicken, utan deras
medverkan har ocksa potential att framja jamstéalldheten i verksamheten pa fler sétt.
Arlemalm-Hagsér och Pramling Samuelsson (2009, s. 89, s. 105) finner exempelvis att det ar
barnen, och inte de vuxna, som &r nyskapande nar det kommer till att uttrycka sina genus pa
varierande sétt. | likhet med detta betonar Hameenniemi (2011, s. 112) relevansen av att
anvanda sig av barnens konsoverskridande handlingar i syfte att frigéra sig fran normerande
satt att tanka kring kon och genus. Vidare patalar hon att detta forst ar mojligt da forskolan
ger sjalvklar och synlig plats at individers olika sétt att skapa sina subjekt (Hameenniemi,
2011, s. 112), vilket ar nara sammankopplat med den feministiska poststrukturalismen och
queerteorins ifragasattande av fasta kategorier (Hellman, 2010, s. 38-39). Om fdrskolans
verksamhet ska mojliggéra for barnen att utvecklas utan begransningar som kan komma att
uppsta utifran stereotypa konsroller- och monster, vilket laroplanen (Skolverket, 2016, s. 5)
foreskriver, ar det darfor av storsta vikt att inkludera barnen i det genusspecifika normkritiska
arbetet, da deras delaktighet kan bidra till en mer jamstalld verksamhet. En slutsats av detta &r
foljaktligen att barnens eget deltagande har mojlighet att dels rikta ljuset mot att ett subjekt,
och ett subjekts genus, kan skapas och omskapas pa en mangd olika sétt (Lenz Taguchi, 2011,
s. 178; Butler, 1999, s. 55-56), och dels belysa att kategorin kén/genus aldrig &r frikopplad
fran andra kategoriseringar (Eidevald & Lenz Taguchi, 2011, s. 31).

Samsyn och kunskap

De forutsattningar som pedagogerna lyfter fram som betydelsefulla for arbetets genomférande
ar samsynen i arbetslaget samt relevant kunskap. Kunskapen som efterstravas grundar sig i
normkritiken, da forskollararna framhaver betydelsen av att synliggéra normer for att de ska
kunna ifragasattas och darmed vidgas (Salmson & Ivarsson, 2015, s. 28). Samsynen som
foresprakas innefattar ett kollegium som har en forstaelse for att det ar vi vuxna som skapar
de sammanhang dar barnen, genom vara forvantningar om vad ett korrekt beteende ér,
mojliggors eller omojliggors sitt subjektskapande (Lenz Taguchi, 2004, s. 178, s. 98). Syftet
med att vara medveten om sin paverkan pa barns subjektskapande tycks handla om att
mojliggora for barnen att utvecklas som individer, fria fran begransande normer, vilket ar vad
normkritiken handlar om (Salmson & Ivarsson, 2015, s. 10). Bade samsynen och kunskapen
som ses som forutsattningar for arbetets genomférande tycks dérmed vara férankrade i
forskolornas normkritiska profilering och &r ocksa den vetenskapliga grund och beprévade
erfarenhet som blir synlig i studien. En slutsats av detta ar att om samsynen och kunskapen
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inom arbetslagen inte innefattar normkritiska aspekter dar vuxnas forestéllningar ses som
avgorande for barnens skapande av sina subjekt tycks det genusspecifika normkritiska arbetet
svart att bedriva i verksamheten. Arbetet framstar i och med detta som beroende av vilken
kunskap pedagogerna besitter, dar denna kunskap ocksa bor vara densamma i hela kollegiet
for att arbetet ska kunna genomforas.

Didaktiska konsekvenser

For var kommande yrkesutévning som forskollarare ar studiens didaktiska konsekvenser
relevanta att beakta. Resultatet visar att en vetenskaplig grund och beprévad erfarenhet
baserad pa normkritiska perspektiv och praktiker kan vidga synen pa barns genus, och ocksa
mojliggora dem fler positioner. Resultatet har ocksa véckt nya fragor hos oss, dar den framsta
kretsar kring barnen och vilken plats i jamstalldhetsarbetet de (0)mojliggors. | vart kommande
arbete som verksamma pedagoger kommer vi bara med oss att en normkritisk ingang kan
vidga barnens mojligheter, men ocksa att det ar av stor vikt att finna arbetssatt som inkluderar
barnen. Om vi ska lyckas folja laroplanens genusspecifika normkritiska uppdrag (Skolverket,
2016, s. 5), samtidigt som barnen ges reellt inflytande Gver verksamheten, vilket laroplanen
ocksa foreskriver (Skolverket, 2016, s. 12), behdver vi utforma jamstélldhetsarbetet pa ett
sadant satt att det vilar pa en vetenskaplig grund och beprévad erfarenhet som inte exkluderar
de som vart arbete ska framja — namligen barnen. For precis som flera forskare (Eidevald &
Lenz Taguchi, 2011, s. 31; Arlemalm-Hagsér & Pramling Samuelsson, 2009, s. 89, s. 105;
Hameenniemi, 2011, s. 112) patalar, s kan barnens delaktighet mojliggora att ett bredare
normkritiskt perspektiv intas, samt 6ka forstaelsen av att genus och subjekt ar, och far lov att
vara, foranderligt.

Resultatet visar ocksa att en samsyn pa och kunskap om arbetets innebord och genomférande
ar avgorande for om arbetet 6ver huvudtaget &r genomforbart, och didaktiska konsekvenser av
detta ar att utbildade, reflekterande forskollarare med en samsyn pa laroplansuppdraget
behdvs for att implementera det genusspecifika normkritiska arbetet i barngruppen. Johansson
(2011, s. 228-229) beskriver att en gemensam idé och ett reflekterande forhallningssatt ar
forutsattningar for att forskoleverksamheten ska utvecklas, nagot alla forskollarare i vart
resultat ocksa ger uttryck for. Skolverket (2012, s. 1) patalar dven att det ar lararutbildningen
som har ansvaret for att blivande larare utvecklar sin formaga att bedriva ett pedagogiskt
arbete pa vetenskaplig grund och beprovad erfarenhet, men séger samtidigt att nyutbildade
pedagoger bor fa stod frdn mer erfarna kollegor for att utveckla sitt vetenskapliga
forhallningssatt. Detta visar darmed pa lararutbildningens betydelse for i vilken omfattning
den utvecklar studenternas férmaga att bygga sin praktik pa vetenskaplig grund och beprévad
erfarenhet, det vill sdga pa en relevant kunskap, men innebér ocksa att redan yrkesverksamma
forskollarare har ett ansvar vad galler nyutexaminerades vetenskapliga forhallningssétt. | var
kommande yrkesutévning bor vi darfor dels luta oss mot den vetenskapliga grund och
beprévade erfarenhet som formedlats i var utbildning, och dels ta hjalp av vara kollegor vad
galler det vetenskapliga forhallningssattet och kunskapen, vilket, med bakgrund i var studies
resultat, forhoppningsvis kan leda till en kollegial samsyn dar malet &ar att framja
jamstélldheten i verksamheten.

Forslag pa vidare forskning

| vidare forskning hade det varit intressant att jamfora vart resultat av hur forskollarare pa
normkritiskt profilerade forskolor uppfattar det genusspecifika normkritiska arbetet med hur
forskollarare pa forskolor utan normkritisk profil uppfattar samma arbete. Sadan forskning
kan visa pa eventuella likheter och skillnader i pedagogernas uppfattningar beroende pa
forskolans profil. Vart studieresultat visar ocksa att barnen i 1ag grad, eller inte alls, inkluderas
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I utformandet av det genusspecifika normkritiska arbetet. Studier som undersoker forskolor
dar barnen istéllet ges en framtradande roll i jamstélldhetsarbetet skulle darfér kunna bidra
med relevanta insikter i hur ett sadant arbete, samt resultatet av ett sadant arbete, kan se ut.

| var studie uttrycker ocksa flera av forskollararna en énskan om att vidga den normkritiska
blicken, fran att endast lagga fokus vid genus, till att istallet inta ett perspektiv som inkluderar
fler kategorier. Med bakgrund i detta hade det varit intressant att undersoka hur ett
normkritiskt arbete, dar inte bara genus satts i fokus, uppfattas och iscensitts pa forskolor
bade med och utan normkritiskt profil. Detta hade ocksa kunnat sdga nagot om vilket varde ett
normkritiskt arbete tillskrivs, och om det varderas olika beroende pa forskolans profil. Da var
studie dessutom &r en forhallandevis begransad sadan sager den heller ingenting generellt om
normkritiska forskolors genusarbete, varfor fler studier med samma fokusomrade kan bidra
till att fordjupa kunskapen om hur just normkritiskt profilerade forskolor uppfattar
jamstélldhetsarbetet.
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