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Forord 1

FORORD

For the first time in a long time... everything was right in my world...
and then I woke up.

Arbetet med denna avhandling har méinga ginger inneburit ett ifrigasittande
av det 7sjilvklara”. Citatet frin Dream Theater, vars musik ackompanjerat
skrivandet, fingar delar av kidnslan som ging pd ging aterkommit. Dessa
“tankemissiga kullerbyttor” har gjorts tillsammans med olika vinner; tack
alla som har varit med pi denna resa, en resa som inte natt slutstationen.
Ett speciellt tack till barn och personal som deltagit i studien och till mina
handledare Mohamed Chaib och Helene Ahl. Stort tack Mohamed for att du
trodde pa mig fran bérjan, for att du satsade pa mig och for att du gett mig
av din tid, ditt stod och din kunskap. Tack Helene for att du ledde mig in
pa genusforskningens omrade och for att du suttit med mig, list och kom-
menterat mina texter (med alla “snabba ryck” det inneburit), och med stort
tilamod lotsat mig igenom genusvetenskapliga teorier och begrepp.

Jag dr dessutom tacksam for all hjilp med att “vinda och vrida” pa bade
teorier och empiriskt material av forskargruppen "Forskolan som jamstalld-
hetspolitisk arena” vid Stockholms Universitet, sdrskilt Hillevi Lenz Tagu-
chi, Karin Hultman och Anna Palmer (jag riknar dven in dej Anna i denna
grupp). Framfor allt du Hillevi har gjort mitt liv bade mer komplicerat och
mer intressant! Tack ocksa Marie Nordberg f6r alla virdefulla synpunkter och
allt arbete du lagt ner f6r att hjilpa mig med att fi bittre ordning pa mina
stundtals svivande teoretiska resonemang, som jag ir medveten om fortfa-
rande svévar i vissa delar.

Aven ett tack till er som har finansierat mina doktorandstudier: Jonkopings
kommun, Hogskolan for lirande och kommunikation (HLK) i Jonkdping
och ENCELL (Nationellt kompetenscentrum for livslingt lirande). Tack
dven kollegor vid HLK for all hjilp och stod, speciellt Ann Ludvigsson, Claes
Nilholm och Ann-Katrin Svensson.

Till sist: tack Annelie, Alicia och William — ni 4r alltid i mitt hjirta.
Jonkoping, Februari 2009
Christian Eidevald



2 Sammanfattning

SAMMANFATTNING

Studier har visat att férskolans personal beméter flickor och pojkar utifrin
stereotypa forestillningar om kon och snarare forstirker an utmanar dessa.
Dirfor dr fokus i denna avhandling att se vilka positioner hos flickor och poj-
kar som accepteras och vilka som méter motstand i férskolan. P4 sa sitt ana-
lyseras barns konsmissiga “identitetsskapande” kritiskt utifran pa vilka olika
sitt det 4r mojligt att vara flicka och pojke och vilka omedvetna antaganden
om kon och genus som gors av barn och vuxna.

Den teoretiska utgdngspunkten ir feministisk poststrukturalism och i ana-
lysen ir variationen mellan grupperna flickor och pojkar, variationen inom
grupperna samt variationen inom individer i fokus. Utifrin empirin, som
bestdr av videoinspelade sekvenser frin tvd arbetslag med barn i dldrarna 3-5
ar och fokusgruppssamtal med de vuxna, gors olika “lisningar” utifran olika
antaganden (diskurser): Beroende pa om antagandet ir att flickor och poj-
kar “egentligen” dr olika eller lika, kommer olika bemotanden att framstd
som mer eller mindre sjilvklara. Genom att visa att flera olika diskurser ar
verksamma samtidigt beskrivs det konsmissiga “identitetsskapandet” som
mycket komplext.

De analyserade situationerna visar att flickor och pojkar i forskolan definie-
ras och beméts stereotypt men att detta d6ljer en stor variation av hur olika
flickor och olika pojkar positionerar sig i olika sammanhang. Férskollirarna
arbetar pa detta sitt aktive med att skilja pa flickor och pojkar utifran att
de betraktas som antingen flickor eller pojkar. Férvintningarna blir sedan
avgorande for hur olika barn bemdts i olika situationer. En diskussion fors
avslutningsvis kring vad detta kan ge fo6r pedagogiska konsekvenser for ett
jamstilldhetsarbete, ddr dven alternativa diskurser och handlingsménster
skrivs fram.

Key words: gender, sex, feminist poststructuralism, discourse analysis, po-
sitioning, video observation, focus group, pre-school, pre-school teacher,

equality
genus, kon, feministisk poststrukturalism, diskursanalys, positionering, vi-
deoobservation, fokusgrupp, forskola, forskolldrare, jaimstilldhet



DEL 1:

INLEDNING, SYFTE OCH FORSKNINGSFRAGOR

"Three pints?’ said Arthur. ‘At lunchtime?’

The man next to Ford grinned and nodded
happily. Ford ignored him.

He said, ‘Time is an illusion. Lunchtime
doubly so’

‘Very deep, said Arthur, ‘you should send

that in to the Reader’s Digest. They’ve got a

page for people like you.

‘Drink up!

‘Why three pints all of a sudden?’

‘Muscle relaxant, you'll need it

‘Muscle relaxant?’

‘Muscle relaxant.

Arthur stared into his beer.

‘Did I do anything wrong today, he said, ‘or

has the world always been like this and I've

been too wrapped up in myself to notice?

Douglas Adams

(The Hitchhiker’s Guide to the Galaxy)






Inledning 5

INLEDNING
En lek i forskolan...

Négra barn i femarsaldern leker i lekrummet: "Nu kér baten” ropar Tor
rake ut och volymen blir annu hégre. ”Vart ska jag sitta” ropar Erik. Anna
skrattar och hoppar i “baten”. Flera av barnen ropar rakt ut och forskolli-
raren reagerar pa den héga ljudnivan och reser sig och ber dem vara tystare.
Markus ropar hégt: "Hall apan” och hoppar ur béiten for att ta tag i Erik
(apan). Forskolldraren gar fram till barnen och siger med lag rost: "Vet ni
vad... Anna” och tar tag i Anna som hoppar ur biten: "Du, lyssna pd mig. ..
skrik inte sd.”

... nagra minuter senare...

Markus och Erik blir plotsligt osams. Erik slar Markus i huvudet med en
leksak och far tillbaka ett slag i ansikeet. Forskolldraren gar fram till dem
och sdger: ”Ni kan ju inte ta si hirc nir ni leker.” Forskolldraren tar tag i
dem i var sin arm och forklarar att det gor ont om man gor sd, men slédpper
greppet efter ndgra sekunder. Varken Erik eller Markus visar nigon reaktion
pa vad som sagts eller ser forskolldraren i 6gonen, som sitter kvar nagra sek-
under men snart vinder sig mot ett annat barn. Erik och Markus fortsdtter

brika om leksaken.

... och ytterligare ndgra minuter senare.

Sofia vinder plétsligt ryggen mot Anna och ger forskolliraren en snabb
blick. Forskolliraren gir fram till Sofia som borjar grita och siger att Anna
tar alla kuddar. Férskolldraren kramar om Sofia och vinder sig mot Anna
och tar tag i hennes arm: "Du, titta pd mig Anna. Ser du att Sofia blev ledsen
nu nir du har alla kuddar... Kan ni inte bygga tillsammans?” Anna férsoker
slingra sig fran greppet och siger att det 4r hennes bur, men forskolldraren
avbryter henne, kriver 6gonkontakt och siger hennes namn gang pa ging.
Anna fortsitter protestera samtidigt som fler barn stannar upp och tittar.
Nir Anna fortsitter protestera trots tillsigelser siger forskolldraren: "Men
dé tror jag att det dr dags for dig att gi och gora nigonting annat, om du
tror att du kan ha alla sjilv.” Anna svarar: "Men nu har jag dom hir kud-
darna... annars blir jag férvinad [forbannad?].” Forskolldraren siger: "Du,
Anna...” och tar tag i hennes arm. Anna protesterar omedelbart kraftigt
och bérjar grata. Forskolldraren lyfter ut en gritande Anna ur rummet.

Nir jag filmade ovanstiende situation uppfattade jag det som att det framfo-
rallt var Anna som var hégljudd och stokig. Det var forst efter att flera ginger
sett om situationen som jag insdg att hon inte var mer hégljudd 4n négra
av de andra barnen och att dven Erik och Markus var vildigt stokiga nir de
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slogs med varandra. Jag borjade dd stilla fragan vad det var som gjorde att det
framf6rallt var Anna som uppfattades som stérande och att jag inte reagerade
pa att forskolldraren valde att siga till just Anna att vara tyst, trots att dven
Tor, Erik och Markus var hdgljudda? Vad var det som gjorde att forskolldra-
ren reagerade s kraftigt pd att Anna inte delade med sig av kuddarna, samti-
digt som Erik och Markus bara fick en snabb tillsigelse nir de handgripligen
slogs om en leksak? Varfor fick Anna ging pa gang hora att hon inte far vara
med och leka om hon inte delar med sig av kuddarna och att hon var orsaken
till att Sofia blev ledsen for att sedan bli utburen ur rummet, samtidigt som
briket mellan Erik och Markus i princip ignorerades? Ar detta bem&tande
som utgdr frin varje individ, eller 4r det ett utslag av olika forvintningar pa
flickor och pojkar? Denna typ av frigor bérjade jag stilla nir jag tittade pd
inspelade videosekvenser, dir barn och forskolldrare mots i forskolan.

I den f6rsta sirskilda propositionen” till riksdagen om ”jamstilldhet mellan
kvinnor och min inom utbildningsvisendet” (prop, 1994/1995:164, s. 6)
framholls att utvecklingen mot jamstilldhet mellan kvinnor och min har
gatt alltfor lingsamt inom utbildningsomradet™ (s 1). Enligt propositionen
bemots flickor och pojkar i forskolan och skolan utifrin stereotypa forvint-
ningar pd hur flickor och pojkar bor bete sig. Med detta som grund lades
sedan fram ett forslag till nya formuleringar i skollagen och nir skollagen
dndrades 1995 fick jimstilldhet en mer framtridande roll. I propositionen
papekas vidare att utbildningen ska ge flickor och pojkar likvirdiga forutsitt-
ningar och att varken flickor eller pojkar ir enhetliga grupper.

Formuleringar i forskolans och skolans nuvarande styrdokument innebir
delvis en forskjutning fran tidigare formuleringar, som dven inneburit att
begreppet jamstilldhet till viss del kommit att fi nya inneborder. I Pedago-
giskt program for forskolan (Socialstyrelsen, 1987:3, s. 27), som foregick for-
skolans nuvarande liroplan, var exempelvis formuleringen att “Personalen
bor vara medveten om vikten av att barnen fir utveckla en trygg kinsidenti-
tef’. Till skillnad frin denna essentiella formulering, dir det inte ifrdgasitts
att flickor och pojkar 4r olika, betonas i férarbetena till nuvarande liroplan
istillet vikten av jamstilldhetsarbete, dir utgingspunkten ir att traditionella
konsroller innebir att flickor har lige status och att detta innebir ett ojim-

1 Regeringen uttrycker att jimstilldhet 4r viktig bide ur ett make- och demokratiperspektiv och
att utbildningen har stor betydelse f6r bdde minniskors framtida utveckling, livskvalitet och chans
pd arbetsmarknaden. De politiska malen for jamstilldhet r att "kvinnor och min ska ha samma
mojligheter, rittigheter och skyldigheter inom livets alla omriden” (Regeringskansliet, 2004, s.
3). Erfarenheterna av detta arbete och tidigare utredningar (ex. kvinnomaktutredningen: SOU,
1998:6) har mynnat ut i ytterligare utredningar, exempelvis en jimstilldpolitisk utredning (SOU,
2005:66) dir utbildningspolitiken lyftes fram sirskilt.
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likt makeforhallande. Skrivningen i férskolans liroplan (Utbildningsdeparte-
mentet, 1998, s. 8) formulerades sedan som att:

Vuxnas sitt att bemota flickor och pojkar liksom de krav och forvintningar
som stills pd dem bidrar till att forma flickors och pojkars uppfattning om
vad som dr kvinnligt och manligt. Férskolan skall motverka traditionella
kénsmonster och kénsroller. Flickor och pojkar skall i férskolan ha samma
mojligheter att prova och utveckla formédgor och intressen utan begrins-
ningar utifran stereotypa konsroller.

Formuleringar i bide skollag och liroplaner” anger med andra ord att de an-
stillda aktivt skall arbeta med jimstilldhet genom att "motverka traditionella
konsroller”. Vad detta arbete konkret innebir dr diremot inte formulerat,
utan dppnar i stillet upp f6r olika tolkningar och arbetssitt. Den debatt som
fors om jamstilldhet menar Thurén (2003) kan forstds som att tre debatter
pagar samtidigt: (1) 4 min och kvinnor olika, (2) hur olika vi vill vara samt
(3) om vi onskar vara olika, hur gor vi da s& dessa olikheter inte resulterar i
ojamlikheter? Fragor som behandlas ar bland annat om jimstilldhet fordrar
att alla, oavsett kon, ska behandlas lika eller om vi via vra olikheter kan vara
jamstillda. Beroende pa hur vi stiller oss till denna debatt och hur vi ser
pa kon/genus kommer vi sannolikt att tolka jimstilldhetsmalen, och hur vi
ska nd dessa, olika. D4 det dr upp till personalen att sjilva besluta hur man
vill arbeta med att flickor och pojkar skall fi samma méjlighet att “prova
och utveckla formagor och intressen utan begrinsningar utifrin stereotypa
konsroller” dr mitt antagande att detta kommer att se vildigt olika ut pa
skolor och férskolor. Det enda som ir angivet frin utredningarna som fore-
gatt laroplanerna dr formuleringar som: ”Alla som arbetar i férskolan, skolan
och i fritidshemmet behover ha kunskaper om vilka make- och inflytandefor-
hallanden som formar och utvecklar flickors och pojkars/kvinnor och mins
perspektiv — och hur kénsroller dr kopplade till dessa” (SOU, 1997:21, s.
131, min kursivering), samt att jimstélldhet "egentligen innebir [att...] fokus
inriktas pa att oka medvetenheten om de vuxnas egen betydelse som forebild”
(SOU, 1997:157, s. 68, min kursivering). Barnomsorg och Skolakommittén
skriver vidare (Ibid., s. 69):

2 Liknande formuleringar finns dven i grundskolans liroplan (Utbildningsdepartementet,
1994). Formuleringen har en nigot annan karakdir i ldroplanen for de frivilliga skolreformerna,
men iven dir betonas de vuxnas ansvar att motverka traditionella kénsmonster. 2006 reviderades
formuleringarna i samtliga liroplaner till att 4nnu tydligare betona att inget barn ska "utsittas for
diskriminering pd grund av kon, etnisk tillhérighet, religion eller annan trosuppfattning, sexuell
liggning hos nagon anhérig eller funktionshinder eller for annan krinkande behandling” (f6rsko-
lans liroplan (SKOLFS, 2006:22)). Liknande formuleringar 4r dven inforda i liroplanen for det
obligatoriska skolvisendet, forskoleklassen och fritidshemmet (SKOLES, 2006:23).
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Hur vuxna i forskolan bedomer och beméter barn har stor betydelse for
barnens upplevelse av vad det innebir att vara pojke eller flicka. Personalens
medvetenhet om hur eget agerande och samspel mellan kvinnor och min
paverkar barngruppen ir avgorande for att aktivt jimstilldhetsarbete skall
kunna forverkligas i forskolan.

Ur detta kan det forstds som att staten forutsitter kunskap och medvetenhet
kring dessa fragor for att kunna arbeta med de mal som sedan ir beslutade i
styrdokumenten. Men trots att skollagen och liroplaner tydligt anger att alla
barn ska fa utveckla firdigheter, dir varken flickor eller pojkar ska fi en fram-
tridande roll eller komma i andra hand, finns det mycket som visar att barn
tvirt emot detta vixer upp med en stark styrning som inte ir relaterat till in-
dividen utan relaterat till kon. Forskning, bide nationellt och internationellt,
som belyser hur forskolans och skolans personal arbetar med jimstilldhet
visar att de ménga ganger snarare forstirker 4n motverkar traditionella kons-
roller, genom att oreflekterat forstirka konsordningen utifran stereotypa fo-
restillningar (Berge, 1997; Davies, 2003; Hedlin, 2006; Lenz Taguchi, 2004;
Nordberg, 2005b; Odelfors, 1998; Persson, 2008; Reimers, 2008; Sandqpvist,
1998; Sjolander, 2001; Wernersson, 2006; Ohrn, 2002), tvirt emot styr-
dokumentens intentioner. Havung (2006, s. 180) drar darfor slutsatsen att
skolan, inklusive forskolan, ofta uppfattas som konsneutral men att forsk-
ning visar motsatsen: ~Genomgaende resultat i genusforskning relaterad till
skolan visar att pojkar och flickor behandlas och beméts utifran traditionella
konsmonster och uppfattningar om kén, som inte relaterar till de méal som
uttrycks i styrdokumenten”. Denna brist pa kunskap lyfts dven fram i studier
som forskolor och férskollrare sjilva gjort (Olofsson, 2007; Svaleryd, 2003;
Wahlstrom, 2003). Persson (2008, s. 49) uttrycker i en forskningsoversikt
over villkor for yngre barns lirande, utgiven av vetenskapsradet:

I forskolan reproduceras kénstypiska ménster for pojkar och flickor. Fors-
karna pekar pd att det ir pedagogernas dolda forvintningar pd pojkar och
flickor som fir genomslag i deras interaktion med barnen.

Trots slutsatser och kritik mot ett stereotypt bemétande av barnen, upplevde
jag dven manga studier, som jag forst kom i kontakt med, som stereotypa
och jag uppfattade det som att de antingen utgick fran att: 1) flickor och
pojkar dr (essentiellt) olika, eller att 2) flickor och pojkar b/ir (konstrueras)
olika. Bada dessa inriktningar beskrev méinga ganger flickor och pojkar som
relativt homogena (atskilda) grupper och olika bemotande mot flickor och
pojkar beskrevs ofta generellt, ndgot jag inte kiinde igen i mitt eget inspelade
material, eller hade egen erfarenhet av i mitt tidigare arbete som f6rskollirare.
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Hir har emellertid feministiskt poststrukturella studier, som problematiserat
detta forhallande, hjilpt mig att 6ppna upp for andra forstdelser. P4 sa sitt
kom jag i stillet att se det som att olika teoretiska utgdngspunkter ger olika
konsekvenser for hur jimstilldhet zo/kas och hur ett korrekt bemétande av
olika barn beskrivs.

Allt eftersom studien genomforts har jag successivt nirmat mig, for att slut-
ligen helt ansluta mig till, en feministisk poststrukeurell teoretisk position.
Detta har inneburit en férskjutning frin en modernistisk diskurs med en
vilordnad och vetbar virld med rationella individer som upptrider stabilt,
utifran fornuftsmissiga antaganden (Dahlberg, Moss, & Pence, 2002), till en
postmodern diskurs med flera olika ansprak pa sanningen och individer som
multipla subjekt. Jag har dven gétt frin att betrakta det insamlade materialet
som ndgot som representerar ~verkligheten”, dir jag forvintas beskriva vad
jag ser och pa sa sitt "avsloja nagot”, till att forstd det som att jag sjilv ir en
del i det insamlade materialet. Avsikten har dirf6r snarare férindrats till att
forsoka visa vad som uppfattas som sanning, snarare dn att forsdka beskriva
den, utifrin ett accepterande av en virld med “outrotliga pluraliteter”. Pi
detta sitt vilkomnas komplexitet och det ickelinjira och ppnar upp for olika
perspektiv och det specifika i tid och rum (Lather, 1991). Den fasta punkten
for visshet har f6r mig upphért att existera och beskrivningar kommer alltid
att ses som kontextspecifika och inte vetenskapligt neutrala (Dahlberg, Moss,
& Pence, 2002).

Utifran detta perspektiv utgar jag frin att en av de viktigaste faktorerna som
paverkar hur vi ser pd oss sjdlva och andra idr de forestillningar vi har om
genus, det vill sdga hur vi ser pa femininitet och maskulinitet, utifrin djupt
rotade forestillningar i vara relationer (Butler, 2006), institutioner och sam-
hallsstrukturer som kommer till uttryck i ord och handlingar (Davies, 1989;
Lenz Taguchi, 2000). Detta kommer att ligga till grund f6r vad som ses som
socialt accepterat av olika manniskor i olika situationer. Genom att ifraga-
sitta det som uppfattas som feminint och maskulint, och mer eller mindre
sjalvklara sitt att vara som flicka eller pojke/kvinna eller man, 6ppnar detta
teoretiska synsitt upp for tanken att det som uppfattas som feminint eller
maskulint i en situation inte med automatik behéver uppfattas som feminint
eller maskulint i en annan. Samtidigt 6ppnar perspektivet upp for att det
dven i en och samma situation kan finnas flera olika sitt att tinka kring och
forstd vad som 4r feminint och maskulint (Connell, 1995) och att detta gors,
stabiliseras och férindras genom olika praktiker (Butler, 1993; Nordberg,
2005b). Forestillningar kan pé si vis forindras och omférhandlas for att ge
nya innebérder och ge minniskor majlighet till ett mer rike och varierat liv
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med firre begrinsningar. Flickor och pojkar kan dd komma att f6rhalla sig pa
olika sitt i olika situationer och det omojliggdr en enkel och generell beskriv-
ning av flickor och pojkars identitets- eller subjektsskapande. Med denna for-
staelse ricker det darfor inte att stanna vid att beskriva generella bemotanden
mot flickor och pojkar av de vuxna i férskolans verksamhet, dven om denna
uppdelning manga ganger ir vildigt frestande eftersom det dr ett relativt en-
kelt sdtt att beskriva verksamheten pa. Fokus ér snarare i denna studie att
undersdka vad det ir i olika situationer som de vuxna férsoker korrigera hos
olika barn, for att pé sd vis studera vad som ses som ett korrekt upptridande
av flickor och av pojkar. Samtidigt analyserar jag hur situationer dven kan
oppna upp for andra sitt att vara, dn de forvintade, genom att barnen ibland
viljer att upptrida pé andra sitt dn de forvintade. Med andra ord ir det vad
som wuppfattas som “normalt” som ir i fokus i denna studie, men dven hur
feminint och maskulint kan uppfattas pa andra sitt.

For att i denna studie visa hur samma situation kan oppna upp for flera
olika forstaelser, beskrivs situationer pa olika sitt med olika utgingspunkter,
med inspiration fran bland annat Nordin-Hultman (2004). Den inledande
situationen kan exempelvis beskrivas som att forskolldraren beméoter Sofias
forvintade specifika behov utifrdn att hon ir en flicka, med andra behov dn
pojkar. D4 kan forskollirarens handlande forstds som att Sofias rittigheter
till att vara med i leken forsvaras, med resultat att Anna blir utkérd nir hon
inte delar med sig av kuddarna. Om utgingspunkten dessutom ir att flickor
forvintas vara mer mogna in jimndriga pojkar, som ofta hivdas i utveck-
lingspsykologiska bocker som ibland anvinds exempelvis i lirarutbildningar
(jfr Bjerrum Nielsen & Rudberg, 1991), kan Anna férvintas forstd hur hon
borde ha gjort och hon fir dirmed ta konsekvenserna av sitt handlande,
nagot Erik och Markus diremot inte behover gora i egenskap av att de ir
pojkar. Forskolldrarens bemétande av barnen kan utifrin denna beskrivning
uppfattas och framstillas som rationellt. Samma situation kan diremot dven
(samtidigt) beskrivas som att Sofia "lirt sig vara flicka pa ritt sitt” utifran de
forvintningar som finns, pa samma gang som Anna “ir flicka pa fel sitt”: So-
fia blir ledsen och vinder sig med sin "hjilploshet” till forskolldraren medan
Anna hivdar sin ritt verbalt och ir lika hogljudd som négra av pojkarna.
Denna beskrivning kan i dirfor ge innebérden att Anna inte fir ta konse-
kvenserna utifrin den specifika situationen, utan att hon snarare fortrycks
i egenskap av att vara flicka eftersom hon inte tillits hivda sin ric till saker
pd samma sitt som ndgra av pojkarna tillats gora (jfr Davies, 2003; Lenz
Taguchi, 2004). Med denna syn blir det inte barnens "egentliga jag” som ir
avgorande for vad som forvintas av dem, utan snarare hur férskolliraren rea-
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gerar pd och beméter flickor och pojkar utifrin uppfatiningar om hur flickor
och pojkar bér bete sig.

Beméotanden kommer med andra ord att fa olika meningar beroende pa hur
de beskrivs och beroende pd uppfattningar om pa vilka sitt flickor och pojkar
ar, eller inte 4r, olika. I exemplet ovan samverkar dessutom dessa beskrivning-
ar och utgingspunkter samtidigt med flera andra idéer om vad som uppfattas
som korrekt i just den situationen, exempelvis idéer om vad leken i forskolan
dr bra for och hur den vuxne ska férhélla sig till barnen. P4 detta site blir
beskrivningar av bemétande av flickor och pojkar beroende pé situationen,
men dessa olika bemétanden far samtidigt flera olika betydelser utifrin andra
nirvarande diskurser, 4n de om kon och genus. Det finns med andra ord, i
en poststrukturell forstaelse, inte enbart ez sitt att vara pé i varje situation
eller erz sitt att beskriva varje situationen pa. I stéllet blir det meningsfullt att
forsoka beskriva olika sitt att forsta vad som kan tinkas ske och vilka forgivet-
taganden som mojliggor olika bemétanden och beskrivningar, for att pa det
sittet ge en mer komplex bild av situationerna. Detta medfér samtidigt att
olika beskrivningar av samma situation kan verka motsigelsefulla eftersom
de utgdr frin olika “forgivettagna sanningar”, men det ir just dessa “san-
ningar” som kommer att ifrigasittas i denna studie, genom at, i likhet med
Nordberg (2005b), undersoka vad det 4r i olika situationer som uppfattas
som feminint och maskulint och vilka antaganden som i och med detta gors
outtalat.

Avhandlingens bidrag

Med utgangspunkt i ovanstiende resonemang menar jag, i likhet med flera
statliga utredningar (SOU, 1998:6, 2004:115, 2005:66, 2006:75), att det
saknas bdde kunskap och medvetenhet om hur de vuxnas bemétande pa-
verkar méjligheterna att na de jimstilldhetsmal som finns i férskolans (och
skolans) styrdokument. Dirmed blir det infe i denna studie i forsta hand
intressant att studera om forskollirarna bemater flickor och pojkar utifrin
stereotypa forestillningar utifrin barnens kon, eftersom detta redan visats i
flera studier. Det blir heller inte ett mal i sig att se om forskolldrarna arbetar
jamstillt eftersom jimstilldhet definieras pa flera olika sitt, aven om det kan
vara intressant att fora en diskussion om vad olika arbetssitt kan tinkas fa for
konsekvenser f6r det jaimstilldhetsarbete som ir beslutat i styrdokumenten.
Det blir diremot intressant att se vilka av barnens handlingar som méter
motstand och vilka som accepteras, for att pa detta sitt se pd vilka olika
sitt det 4r mojlige att vara flicka och pojke och vilka antaganden som gors
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av de vuxna i olika situationer. Jag vill med andra ord studera Aur de vuxna
gor skillnad i olika situationer genom att studera hur olika flickor och olika
pojkar blir bemétta pd ofika sitt. For att visa detta gar det inte enbart att dela
upp de vuxnas bemétande gentemot gruppen flickor och gruppen pojkar ge-
nom att sld fast allmingiltiga "sanningar” om hur de vuxna i férskolan bemo-
ter flickor och pojkar. I stillet kan variationer i bemétandet ge viktig kunskap
och ytterligare 6ka var forstaelse av hur kon uttrycks och reproduceras. Fokus
riktas mot vad som uppmuntras och vad som motarbetas, det vill siga barns
konade mojlighetsvillkor.

Forskollararnas forvintningar pa hur flickor och pojkar bor vara i olika si-
tuationer kommer att ta sig olika uttryck beroende pa olika barns positio-
ner, men kommer likvil tillsammans med andra situationer utanfér forsko-
lans verksamhet, att ligga till grund for hur barnen uppfattar femininitet
och maskulinitet. Det finns en hel del forskning som beror liknande fragor,
men det saknas forskning om hur forskolans personal beméter olika barn
inom respektive konskategori, beroende pa vilka positioner de tar. Det saknas
ocksa forskning om vilka konsekvenser ett sidant bemétande kan tinkas fa
for flickor och pojkar.
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Syfte och problemformuleringar

I denna studie vill jag studera hur flickor och pojkar positionerar sig pa olika
sitt i specifika men vanliga situationer, i relation till varandra och i rela-
tion till forskolldrarna. Jag vill dven studera hur forskolldrarna beméter olika
flickor och olika pojkar i liknande situationer, det vill siga hur forskollirarna
gor skillnad mellan olika flickor och olika pojkar i vardagsrutiner och i leksi-
tuationer i forskolan. Detta gor jag i syfte att kritiskt analysera barns “kéns-
missiga identitetsskapande”, utifrdn tre olika nivéer. Dels utifrin variationer
mellan flickor och pojkar som olika grupper, dels utifran variationer mellan
olika flickor och olika pojkar och dels utifran individuella variationer. Frage-
stillningarna ir:

e Pa vilka olika sitt positionerar sig flickor och pojkar i for-
hallande till varandra och i férhillande till nirvarande for-
skolldrare i specifika, men ofta dterkommande situationer i
forskolans verksamhet?

e Pa vilka olika sitt bemoter forskolldrare flickor och pojkar
i olika och specifika, men ofta dterkommande, situationer i
forskolans verksamhet?

Disposition

I avhandlingens andra del Zidigare forskning och avhandlingens utgingspunk-
ter gor jag en genomgéng av olika sitt att forstd och definiera kon och genus.
Hir presenteras feministisk poststrukturalism och de begrepp som anvinds i
analysen. I tredje delen Genomforande, diskuteras urval, material samt meto-
der tillsammans med etiska 6vervidgande och studiens relevans. Direfter foljer
en genomgdng av tillvigagangssittet i analysen. Den fjirde delen Reproduk-
tion av kon i fyra olika situationer bestir av fyra tematiska analyser som gors
med utgangspunke i ndgra i forskolan vanliga och dterkommande aktivite-
ter, som fri lek, samling, piklidning samt maltid och som representerar fyra
omraden med vanligt dterkommande positioneringar och bemétanden. Den
femte delen Avslutande tankar sammanfattar resultatet, fordjupar analysen
och diskuterar forindringsméjligheter.






DEL 2:

TIDIGARE FORSKNING OCH AVHANDLINGENS
UTGANGSPUNKTER

Whether you can observe a thing or not
depends on the theory which you use.
It is the theory which decides what can be
observed.

Albert Einstein

(The Human side: New Glimpses
from His Archives)
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OLIKA PERSPEKTIV INOM GENUSFORSKNING

Ett vanligt sitt att beskriva olika perspektiv inom genusforskningen ir att
relatera den till feminismens tidsmissiga “vagor”, som bade beskriver en ut-
veckling och en fordjupning, samtidigt som det beskriver olika perspektiv
som fortfarande anvinds i olika studier (Harding, 1987; Weedon, 1999).
De olika vigorna hianférs bade till politik (forindringsarbete) och forskning
(teorier, beskrivningar och férklaringar) (Wahl, 1996), men iven till olika
ontologiska och epistemologiska utgangspunkter®’. Vidare finns inom varje
vég ett antal inriktningar som skiljer sig sinsemellan. Nedanstaende uppdel-
ning ar dérfor bade férenklad och utesluter vissa delar.

Forsta vdgens feminism (liberalfeminismen) beskrivs utifrin malet att kvinnor
ska fa tillging till samma férutsittningar som min (den manliga symboliska
ordningen) (Moi, 2002). Forskning fokuserar skillnader i flickors/kvinnors
och pojkars/mins villkor. Kén som kategori problematiseras inte. Tanken ér
att alla ménniskor i grunden bér ha samma rittigheter. Kritik som fors fram
mot tidig forskning inom denna vag ir att perspektivet endast syftade till att
likstilla arbetarkvinnor med arbetarmin och 6verklasskvinnor och 6verklass-
min, utan att ta upp andra ordttvisor och fortyck i samhillet (Alvesson &
Due Billing, 1999). I Andra vigens feminism brukar flera olika inriktningar
samlas, exempelvis radikal-, sirarts-, socialfeminism och marxistisk feminism
(Weedon, 1999). Grovt forenklat skildras denna vig med utgingspunkterna
att kvinnor och min ir olika — fran fodseln och/eller som ett oundvikligt
resultat av kénsbunden socialisation — men att det kvinnliga ska virderas
(minst) lika hogt som det manliga. De olika inriktningarna gor delvis olika
tolkningar av dessa olikheter. Sirartsfeminister som utgar frin att det kvinnli-
ga dr fortrycke kan antingen hidvda att det kvinnliga och manliga ska virderas
lika eller att det kvinnliga ska virderas hogre dn det manliga. Radikalfeminis-
men beskrivs utifrin antagandet att férhillanden och strukturer i samhillet,
som underordnar kvinnor och éverordnar min, behover forindras. Forskning
inom denna vag kan innebira ett sokande efter skillnader mellan kvinnor och
min. Jimstilldhetsarbete kan d4 handla om att beskriva kvinnors situation
och kompetens i syfte att uppvirdera det kvinnliga, genom att lyfta fram dess

3 Wahl (1996) skiljer mellan feminism och feministisk forskning. Feministisk forskning definie-
rar hon som “forskning med genus/kénsperspektiv”, dir teori om genus/kénsordning skapas”
(s. 43). Den utgar dirmed frén kunskap om “en maktbalans mellan kénen” (s. 34), dir teori om
en “konsordning med en manlig dverordning/kvinnlig underordning” (s. 25) ir centralt. I denna
forskning ingar dven kritik mot "konsblind teori”. Feministisk forskning har dirmed, enligt Wahls
definition, gemensamt med feminism att man ser en maktobalans mellan kdnen, men att femi-
nism dessutom har som mal att férindra detta forhallande - inte, som inom feministisk forskning,
att i forsta hand studera och forklara férhallandet.
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fordelar. Resultaten antyder ofta att kvinnor och min inte ska konkurrera
pa samma villkor och att samhillsstrukturen behover forindras. Bade for att
forbdttra f6r kvinnor, men dven for andra missgynnade grupper i samhillet
(Alvesson & Due Billing, 1999). Kritik som framforts mot dessa utgings-
punkter ir att det inte finns nagot “enhetligt kvinnligt” bland kvinnor som
grupp, varken i likheter eller olikheter, vad giller erfarenheter eller forutsite-
ningar (Harding, 1987). Tredje vigens feminism, i vilken bland annat feminis-
tisk poststrukturalism aterfinns, ser kdnsindelningen som socialt konstruerat.
Det kvinnliga och manliga ses inte med nédvindighet som varandras motsat-
ser utan kan innefattas samtidigt hos individer (Davies, 2000). Kvinnor och
min beskrivs dirfor som fragmenterade och med multipla egenskaper och
identiteter. Maskuliniteter och femininiteter, det vill siga konskategoriernas
mangfald, poingteras. Dominansférhallanden och hierarkiseringar inom och
mellan konskategorierna lyfts fram. Hur kategorierna kvinnor och min gors,
och pigiende blir till (materialiseras och forkroppsligas), ar darfor centralt
(Butler, 2006). Det handlar inte om att sld fast “sanningar”, utan att visa
inkonsekvenser i forsdken att etablera sjilvklara likheter och/eller olikheter.
Braidotti (1994) skriver, i linje med detta, att genusforskning bor studera
genus pé tre olika nivéer: variationer mellan kvinnor och min, variationer
inom grupperna kvinnor och min samt variationer inom varje individ — som
dven denna studie har som syfte. Kritik som Alvesson och Due Billing (1999)
lyfter fram mot detta arbetssitt 4r att variation och mangfald riskerar att 6ver-
drivas och att vissa generaliseringar kan vara nédvindiga for att vi ska kunna
organisera oss i samhillet — ett antagande som denna vag ifragasitter.

Begreppsliggorande av kén och genus

Skiljelinjerna i olika feministiska perspektiv avseende synen pd kén och genus
gar silunda emellan om kvinnor och min ses som lika alternativt olika, eller
om kon ses som socialt konstruerat med en flytande och férinderlig koppling
till kvinnor och min. I viss forskning anvinds kén som utgingspunkt for att
visa diskriminering. I annan anvinds genusbegreppet for att gora en uppdel-
ning mellan genus och biologiskt kon, dir genus star for de 6ver tiden skif-
tande forandringar som hinfors till kroppar. I ytterligare annan forskning ses
dven kon som lika kulturellt konstruerat som genus, dir genus (férestillningar
om vad som ir manligt och kvinnligt) ses som utgingspunkten f6r kénsupp-
delningen. I det senare gors spriket viktigt och kategoriseringen ses som en
effeke av férvintningar som knyts till orden "flicka” och "pojke”. Samtidigt
uppmirksammas motsigelser i denna uppdelning och uppdelningen ses inte
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som effekter av biologiska, psykologiska och/eller sociala olikheter. De olika
inriktningarna ger olika férklaringar till dominansférhallandet mellan kvin-
nor och min och mellan det kvinnliga och det manliga.

Wernersson (2006) menar att uppmirksammandet av kon inom skola varit
sjalvklar under en lingre tid (en forskningsfraga var under 1800-talet om
flickor behévde skolundervisning verhuvudtaget). Den svenska debatten
innehéller alla tre perspektiven, och statistik frin det forsta perspektivet an-
vinds ofta som grund for problematiseringar inom de 6vriga perspektiven.
Som exempel kan tidigare reformer som syftade till att ge flickor samma moj-
ligheter som pojkar sidgas sammanfalla med den forsta vagens feminism.

Nutida sociobiologisk forskning som soker efter skillnader mellan exempelvis
flickors och pojkars betyg, intellektuella skillnader eller val av utbildning,
forknippas ibland med feministisk forskning. Aven viss hjirnforskning och
medicinsk forskning, dir s6kande efter olikheter i hjirnor och kroppar samt
hur dessa tinkta olikheter kan tinkas styra kvinnor och mins beteende, kopp-
las ibland till feministisk forskning men detta, sdvil som den sociobiologiska
forskningen, hér hemma inom konsforskning snarare dn inom feministisk
forskning (se foregaende fotnot). Dir 4r utgdngspunkten en tvikonsmodell
ddr kénen stills mot varandra, en uppdelning som inom genusforskning pro-
blematiseras. Inom kénsforskning letar forskare exempelvis ofta efter forkla-
ringar till iakttagna skillnader i betyg eller studieval. Tidig sidan forskning
antydde att vissa sorters begavning var vanligare hos pojkar 4n hos flickor,
och tvirt om, men senare tids forskning visar att dessa skillnader inte kvar-
star. Exempelvis visar Hyde, Lindberg, Linn, Ellis och Williams (2008) i en
stor amerikansk studie (n = 7 204 843) att inga biologiska skillnader fanns
mellan flickor och pojkar i logiskt tinkande. De menar att det r lirares fore-
stillningar och forvintningar som ”gér” barnen olika. Forskning baserad p
den tredje vagens feminism (och dven till viss del inom andra vigens femi-
nism) undersoker foljaktligen just hur barn "gors” olika.

Hur kén och genus anvinds i denna studie

Inom aktuell forskning, inom omradet genus i forskolan, finner jag tre olika
sitt att problematisera kon, i den méan kon alls problematiseras. De olika
antaganden inom dessa forhillningssitt konstituerar olika sjilvklara sitt att
bemoéta och tala om barn dir kon och genus ges olika inneborder, eller helt
forlorar innebdrden. Detta visar jag i den kommande analysen dir jag laser
fyra olika situationer i forskolan utifrin vart och ett av de foljande forhall-
ningssitten:
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1. Kén ses som biologiskt givet och genus som en social effekt av kroppsliga,
hormonella och kromosommissiga olikheter. Forskning handlar ofta om bio-
logiska olikheter och/eller vilka effekter dessa olikheter ger. Ur detta synsitt
ar det sjdlvklart att kvinnor och min till viss del kommer att utvecklas pa oli-
ka sitt. Bland annat studeras om utbildningssystemet ger samma majligheter
och forutsittningar for flickor och pojkar samt om kdnsmissiga skillnader
ar utslag av olika forutsittningar, som exempelvis intelligens och begévning,
och hur olika undervisningsmetoder kan anpassas till elevers kon.

2. Kén ses som biologiskt givet men genus som socialt konstruerat. Genus
ses som “det sociala konet”, eller det som vi kallar for kvinnligt och man-
ligt. Hir studeras hur férestillningar om kvinnligt och manligt paverkar hur
vi beter oss mot varandra, vilka férvintningar vi har pd varandra och vilka
konsekvenser dessa forvintningar far. Det dr genus som ses som det som ger
sociala konsekvenser, inte konet i sig. Exempelvis forskas om hur lirares fore-
stillningar om flickor och pojkar paverkar bedomningar och prestationer.

3. Bade kon och genus ses som socialt konstruerat, bland annat utifran argu-
mentet att det inte gar att faststilla nigon definitiv skiljelinje mellan vad som
ar natur (kropp) och kultur (genus). Aven kroppen tolkas och forstas via fore-
stillningar om koén. Hir fyller talet om eventuella olikheter eller likheter inte
alltid ndgon mening. Mitt eget perspektiv utgar fran just detta antagande, dir
kvinnor och min varken ses som olika eller lika. Intresset dr ddrfor inte att se
vilka likheter eller olikheter som eventuellt kan finnas utan att se hur kon och
genus konstrueras socialt och hur vi konstitueras inom kategorierna kvinna/
man (flicka/pojke), men dven hur konstruktionerna forindras over tid och i
olika situationer (jfr. Butler, 2006; Davies, 2000; Haavind, 1992; Weedon,
1999). Individer beskrivs, med ett feministiskt postsrukturalistiske synsitt,
som “multipla subjekt”. Vi varken ”ir” eller "blir” det ena eller andra utan
”eors” pd olika sitt i olika situationer utifran olika diskurser, eller forestill-
ningar. P4 sa sitt innefattas individer bdde av det som betraktas som kvinnligt
och manligt samtidigt och 4r aldrig det ena eller det andra, utan “bade och”.
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TIDIGARE FORSKNING

Forskning om bemoétande av spadbarn

De flesta av oss sdger att vi beméter varje barn individuellt utifrin dess unika
personlighet. Forskning visar emellertid att djupt férankrade traditionella
forestillningar om vad som ses som kvinnligt och manligt 4r det som fram-
forallt paverkar hur vi tolkar och beméter barnet, redan de forsta timmarna
efter fodseln. Beroende pa om omgivningen uppfattar barnet som en flicka
eller en pojke beméts de olika, nigot som bade tidigare och senare studier
konstaterar. Kliderna avgor exempelvis vilken typ av leksaker barnen erbjuds
(Smith & Lloyd, 1978), vuxna pratar med olika réstlagen till flickor och
pojkar (Einarsson & Hultman, 1984) och vi tar i dem och bir dem olika
(Elvin-Nowak, 1999). Wiberg (1990, s. 64) studerade forildrars interaktion
de forsta timmarna av nyfodda spadbarn och fann att:

The parents of boys activated their sons, while parents of girls left their
daughters in calm and waited until the girls would give signals of contact.
The verbal communication mirrored the gender of the infant; for example
the parents of girls commented on their daughter’s temperament in contrast
to the parents of boys, who often talked about ‘actions” of boys and they
made no mention of their temperament.

Forildrar till nyfodda pojkar forsokte med andra ord manga ganger aktivera
dem nir de var tysta eller vilade medan de oftare vintade pa ett ljud eller en
signal fran flickorna innan de pratade med dem eller tog i dem. Nyfédda
pojkar fick dessutom oftare hora uttryck som en liten fighter, din lilla rack-
are, smart, vild och aktiv tll skillnad fran nyfédda flickor som oftare fick
héra lilla gumman, lilla hjirtat, dlskling, nojd, vaken och nyfiken. Haavind
(1992) menar i en annan studie, som ocksa konstaterade olikheter i bemo-
tandet, att vuxna tror att de svarar pa barns beteende utan att gora skillnad
mellan flickor och pojkar, men att detta inda gors omedvetet. Hon menar
att en flickas upprordhet riskerar att uppfattas som att hon ir ledsen och inte
arg medan en pojkes upprordhet kan uppfattas som att han ar tréte och inte
ledsen. Haavind (1992, s. 272f) menar att det dérfor inte gér att fraga for-
dldrar om de behandlar flickor och pojkar olika, eftersom de sjilva uttrycker
att de behandlar barnen lika: Pojkar uppfattas som sjilvstindiga, oavsett om
de 7dr” det eller inte men flickor uppfattas bara som sjilvstindiga “nar deres
atferd tydelig beerer preg av det” (Ibid.). Nir flickor upplevs som sjilvstindiga
sitts dessutom begrinsningar upp sd att de littare hamnar i konflikt med
sina “mammor” (Haavinds uttryck). Om en pojke uppfattas som brikig och
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aggressiv forsoker forildrarna dimpa honom, samtidigt som de uttrycker att
de delvis maste acceptera hans beteende, eftersom han som pojke inte kan rd
for att han faktiske 47 sidan. En flicka ddremot som uppfattas som brikig och
aggressiv dimpas desto hérdare eftersom uppfattningen ir att hon ju faktiskt
inte behover vara sidan. Haavind menar vidare att de barn som inte uppfattas
ha konstypiska egenskaper upplevs som nagonting som behover korrigeras,
speciellt sma pojkar som upplevs som “feminina’.

Eftersom vi i den visterlindska kulturen fér det mesta klar barnen konskodat
och klipper barnen i konskodade frisyrer, ddr vissa firger och frisyrer forknip-
pas med femininitet och vice versa, riskerar denna kodning att i sin tur ge
upphov till olika forvintningar och bemétanden, dven om sjilva firgen pa
kladerna eller frisyren som sidan inte har nigon direkt inverkan pa barnet. I
en undersokning frin 1975 (Seavey, Katz, & Rosenberg Zalk) studerades hur
vuxna interagerade med ett tre midnader gammalt spadbarn, beroende pa vil-
ken information de fitt om barnets kon. I ett fall introducerades barnet som
en flicka, i ett fall som en pojke och i det tredje fallet gavs ingen introduktion
alls. Forsokspersonerna fick information att de undersokte hur barn reagerar
mot frimlingar och blev ombedda att leka naturligt med barnet. I de fall
da forsokspersonerna inte fick ndgon information om barnets kon verkade
ménga osikra och uppgav i efterhand att de f6rsoke bilda sig en forestillning
om vilket kon barnet hade, som sedan visade sig styra deras handlande: I
de fall de antog att barnet var en flicka valde de exempelvis i férsta hand en
docka att leka med, liksom dven 6vriga forsdkspersoner gjort med de barn
som introducerats som flickor. Med andra ord kan vi forstd denna studie som
att de vuxnas bemétande inte utgar frin en unik individ utan i forsta hand
utifrin om de #rodde det var en flicka eller pojke.

Studier som har som syfte att se vilka forvintningar som ir kopplade ill
flickor och pojkar drar, liksom i ovanstiende studie, manga ginger slutsatsen
att de skillnader som kan ses ir resultat av en social férvintan. Slutsatserna
fors sedan fram som “bevis” for att olikheter mellan flickor och pojkar dir-
med ska forstas som sociala och inte biologiska effekter. Jag menar emellertid
att det inte gar att dra sd enkla slutsatser dd andra studier, som haft som
utgidngspunke att flickor och pojkar har olika biologiska forutsittningar, har
"bevisat” att olikheter mellan flickor och pojkar ir ett resultat av biologiska
olikheter. Det som ir bevisat i dessa studier ir med andra ord de teoretiska
utgdngspunkterna.
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Forskning inom forskola och skola

I forskning inom forskola och skola gir det, som jag beskrivit ovan, att se
olika teoretiska positioner: vissa studier utgar fran essentiella konsmissiga skill-
nader mellan flickor och pojkar och andra utgar fran genus som socialt kon-
struerat. 1 dessa studier skiljs manga ganger kon och genus at. Lenz Taguchi
(2008), Hultman (2008) och Ohrlander (2008) menar att det inom forsko-
lan vuxit fram en syn pa kén som essentiellt, samtidigt som genus underfor-
statt beskrivits som socialt konstruerat, vilket jag kommer att aterkomma till
i analysen.

Férskollirares syn pa flickor och pojkar som olika eller lika

I en studie av Higglund (1990) konstaterades att forskolans personal ofta
beskrev flickor och pojkar som varandras motsatser, ndgot som dven noterats
i en spansk undersokning dar forskolldrarnas beskrivningar av barnen utgick
ifrdn att flickor och pojkar 4r olika som grupper men ocksa att de ér lika inom
grupperna (Rodrigez, Pena, Ferndndez, & Vifuela, 2000). I den spanska stu-
dien uppgav forfattarna dessutom att inte bara de vuxna, utan 4ven barnen,
reagerade om andra barn upptridde pa ett sitt som inte passade in i deras
stereotypa forestillning om hur flickor och pojkar ”ska” vara — framféralle
om en pojke upptridde pa ett feminint sitt (jmr Haavind, 1992). Martins-
son och Reimers (2008, s. 17) uttrycker pa liknande sitt att samtidigt som
flickor och pojkar ses som olika, si finns det p4 samma ging “en minst lika
stark likhetsnorm som siger att kvinnor [flickor] trivs bdst med kvinnor och
min [pojkar] trivs bast med min”. P4 s sitt forvintas barn dras till dem som
ses som lika, men senare i livet forvintas den sexuella atran baseras pé olik-
heter. P4 sa sitt forvintas motsatserna senare i livet bide begira varandra och
komplettera varandra (Reimers, 2008).

Aven Mansson (2000) visar i sin avhandling att forskollirare som arbetar
med barn i dldrarna 1-3 ar skiljer pa gruppen flickor och pojkar. Forskolla-
rarna beskrev i intervjuer flickor som sjilvstindiga och smarta samtidigt som
pojkar beskrevs som behovande och robusta. Manson visar dven att pojkar
redan i dessa dldrar fick mer utrymme, f6r eget initiativ till deltagande och for
mer talutrymme, nagot som dven Odelfors (1996, s. 164) avhandling visat.
Mansson visar emellertid att det, i de tre grupper hon studerade, framforallt
var en pojke som fick mycket uppmirksamhet. Pojkdominansen férsvann
och overgick i flickdominans nir de tre pojkar som tog en dominerande po-
sition riaknades bort i de olika grupperna:



24 Tidigare forskning

Det ir alltsd en stor grupp pojkar som tar och far betydligt mindre ut-
rymme 4n dessa tre och vissa pojkar har mindre utrymme 4n en del flickor.
Nagon pojkdominans i allminna termer gar det alltsd inte att tala om i det
hir sammanhanget utan snarare ez pojke som blir representant for hela
gruppen pojkar. (s. 156)

I dessa undersokningar beskrivs de vuxnas bemétande och barnens sitt att
vara vildigt generellt, men Mansson gar emellertid ett steg lingre nir hon
dven studerar flickor och pojkar pa individuell nivd och dirmed visar att
pojkar inte ir speciellt lika varandra, eftersom det framférallt var en pojke
som fick stort utrymme i varje grupp. Den “statistiska” och ”generella” do-
minansen av gruppen pojkar berodde pa denna enda individ. Hir menar
jag att hon kommer in pa ett mycket intressant omrade som sillan tidigare
uppmirksammats. Det dr endast ett fatal studier, som jag kinner till, som
analyserat bemétandet av flickor och pojkar pé individplan. Det vanligaste ar
att bemotandet av respektive grupp beskrivs, utan att studera om detta giller
samtliga eller inte. Det finns didremot nagra studier som studerat variationer

mellan flickor och pojkar, exempelvis Karlson (2003) och Ohrn (1990).

Hellman studerar, i ett just nu pagiende avhandlingsarbete (som hon beskri-
ver i tva bokkapitel, 2005, 2008), hur ”5-aringar konstruerar och forhéller sig
till maskulinitets- och femininitetsnormer” (2005, s. 148). Hon konstaterar
att bade flickor och pojkar aktivt ir med och uppritthéller dessa normer
och att de ger uttryck for hur en flicka och pojke forvintas vara. Normerna
menar hon diremot inte direkt kan oversittas till vad barnen sedan gor, ef-
tersom bédde flickor och pojkar provade savil feminina som maskulina posi-
tioner. Flickor och pojkars férhallande till kdnsgranser innebar alltsa inze att
de ”passivt placerade sig pé ena eller andra sidan” (s. 159). De protesterade,
omforhandlade och accepterade dessa forestillningar och positionerade sig pa
olika sitt, trots att det feminina oftast kopplades till kvinnor, det maskulina
till min och att det fanns en hierarki med en 6verordning av det maskulina.
Denna utgangspunke liknar med andra ord det tredje synsittet som beskrevs
i inledningen dir flickor och pojkar varken ses som olika eller lika, utan
forhaller sig pa olika sitt till femininitet och maskulinitet i olika situationer.
Tidigare forskning har inte haft detta fokus pd hur olika individer flickor och
pojkar positionerat sig, utan har oftare fokuserat hur flickor och pojkar som
grupper generellt sett (eventuellt) skiljer sig .

De studier som inte analyserar bemétanden pa individplanet har kommit
fram dill att pojkar generellt far mer hjilp av vuxna, bade i férskolan och i
skolan (exempelvis Einarsson & Hultman, 1984; Rithander, 1991). Pojkar-

nas initiativ ges stor uppmirksamhet frin personalen och de fir mer respons
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an flickorna. Rithander (1991) menar att om pojkar tillits ta mer utrymme
s lar sig flickorna att de har en biroll. Flickorna kan di se det som att de
kommer i andra hand, inte 4r lika intressanta och roliga och dirmed virda
mindre intresse och uppmirksamhet. Emellertid ger dessa studier inte nagot
underlag for att forstd hur olika flickor och pojkar blir bemotta, eller vilket
utrymme de fir, eftersom vi inte vet om detta giller a//a flickor och pojkar
eller om det dr ndgra individer som star for skillnaden mellan grupperna.
I Rithanders fall kan det vara s att vissa av pojkarna, som kanske inte far
si stor uppmirksamhet, dven de lir sig att de inte ir lika intressanta. Aven
om exempelvis Einarsson och Hultman skriver att omgivningen anpassar
forvintningarna pa barnet beroende pa dess kdnstillhérighet, och att detta
formar “konsrollsbeteendet”, forstir jag dem inte som att de ddrmed ifré-
gasitter kon som kategori. Detta kan vara orsaken till att de viljer att inte
se pa hur bemétandet varierar mellan o/ika flickor och olika pojkar. Studien
riskerar ddrmed att ge en 4n mer stereotyp bild av de vuxnas bemétande, 4n
om olikheter mellan individer hade uppmirksammats. P s sitt menar jag
att beskrivningar av flickor och pojkar fran forskare, forskollirare och forild-
rar ménga ganger snarare forstirker in utmanar den traditionella stereotypa
bilden av hur flickor och pojkar férvintas vara. Det vill siga: flickor beskrivs
som stillsamma, vilanpassade och passiva och pojkar beskrivs som livliga,
impulsiva och aktiva — egenskaper som inte gir att veta om de aterfinns hos
alla flickor och pojkar om de skulle ha studerats pa individniva.

Studier kan pa detta sitt vara med och konstituera® en stereotyp bild av flickor
och pojkar, snarare 4n att utmana den. Ytterligare ett exempel pd detta ir
Higglund (1990) nir hon utgar fran psykologiska teorier om konsrollsut-
veckling, dir barn i tvaarsildern antas forstd att de tillhor ett av tvd kon
(utifrdn en social paverkan, i enlighet med andra vigens feministiska teore-
tiska antaganden). Nir barn i slutet av forsta skolaret intervjuades med fragor
om framtiden, om de tinkt ha nigra barn och om de tinkt gifta sig, menar
Higglund att flickorna svarade pa dessa fragor pa ett sitt som “visade att de
hade tinkt pd och pratat om de hir sakerna forut, det var inte forsta gingen
de forestillde sig som vuxna, med eller utan familj” (s. 199). Higglund me-
nar att dessa frigor verkade frimmande for pojkarna och de var osikra pd
vad de skulle svara. Hennes slutsats ar att flickornas mer uttémmande svar ir
ett resultat av att flickor trinats mer verbalt och inte att de 4r mer biologiskt
mogna. Trots att resultatet 4r intressant far vi inte heller i denna studie reda pa

4 Jag ser kategorierna flicka/pojke som diskursiva "konstruktioner” och att vi konstitueras”
inom dessa konstruktioner. Andra kategoriseringsprinciper kan pa sa vis konstituera oss pa andra
sitt, vilket 4r en av utgingspunkterna i analysen.
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om detta gillde samtliga flickor och pojkar eller om det var en genomsnittlig
skillnad — med variation mellan olika flickor och pojkar, nagot man kanske
skulle ha hoppats pa eftersom hon skriver att hon vill nyansera “stereotypa
uppfattningar om pojkar och flickor” (s. 217). Higglund (1990, s. 200) be-
tonar dock pa ett stille att "Alla pojkar 4r inte alltid lika livliga och alla flickor
inte alltid lika stillsamma”, ndgot som kan forstds som att hon 4dven nyanserar
bilden av olika flickor och olika pojkar. Inte heller Sigsgaard (2003) ifragasit-
ter eller problematiserar kon som kategori, nir han har studerat vilka barn
som fir mest skill i "institutioner och skolor”. Svaret pd frigan vilka som
far mest skill 4r "pojkarna” (s. 135). Jag menar dock att vi far en ledtrad pa
fragan om det ir alla pojkar som fir skill eller om detta enbart giller nigra
nir han strax efter detta konstaterande skriver att de som far mest skall 4r:
"pojkarna — i synnerhet de som ar mycket fysiskt aktiva” (Ibid.). Sigsgaard
skriver emellertid inte om det dven finns nigra flickor som far mycket skill
eller inte. Om vi tinker oss pojkar som en enhetlig grupp, kan vi likvil forstd
det som att dven om pojkar fir mer uppmairksamhet i verksamheten, blir de
samtidigt mer verbalt krinkta.

Samtidigt som dessa studier varit viktiga for att belysa generella forvint-
ningar och diskrimineringar som kan kopplas till barnens kon menar jag att
studier, som har studerat flickor och pojkar utifrin tinkta generella olikheter,
har missat viktig kunskap. Av ovanstiende studier tyckte jag framforalle att
Minssons (2000) och Hellmans (2005) studier ir tinkvirda, eftersom de
visar att en tydlig konsuppdelning inte med sjilvklarhet har st6d i det dagliga
motet mellan vuxna och barn. Den amerikanska sociologen Thorne (1993)
har uppmirksammat liknande ménster i en etnografisk studie. Hon beskriver
den typiske bilden av en vanlig pojke som dominerande, utitagerande och
fysiske aktiv. Bilden av en sidan pojke menar hon sammanfaller med de mest
synliga pojkarna, men att det endast 4r ett fital av dem som uppvisar dessa
kinnetecken. P4 detta sitt lyfter hon fram en bild dir ett fital pojkar, med
vissa egenskaper, far std for beskrivningen av alla pojkar och alla pojkars egen-
skaper. De "andra” pojkarna passade inte in i dessa beskrivningar.

Aven Markstrdm (2005) antyder nigot liknande i sin avhandling och tar,
som jag ser det, ytterligare ett steg i resonemanget: Hon f6r i och f6r sig fram
att forildrar och forskolans personal pratade om pojkar som att de dgnade sig
at ate kldtera, bygga, springa och liknande kroppsliga aktiviteter. Hon lyfter
emellertid dven fram berittelser om pojkar som dgnade sig at lugna aktivite-
ter, utan att de for den sakens skull beskrevs av forildrar och personal som
avvikande. Aven om de inte uppfattades som avvikare konstaterar Markstrom
trots allt att de uppmirksammades, nagot som de kanske inte skulle ha gjort
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om det inte uppfattats som just avvikande? Detta skulle inte desto mindre
kunna tinkas 6ppna upp for tanken att barn har tillging till flera olika sitt
att vara. Markstrom skriver diremot vidare att “det anses vara bra for barn att
vara med andra barn [av det motsatta kénet] men ocksd att vara social pa det
sdtt som dr typiske eller rite f6r barnets kon” (s. 161).

Studier om hur feminint och maskulint framstills

Nigra studier tar upp att det inte enbart dr personalens bemétande och bar-
nens positioner som uppritthaller stereotypa forestillningar om vad som ir
kvinnligt och manligt: i bilderbocker, lirobocker, filmer och pedagogiska da-
torprogram dr huvudpersonerna for det mesta en “han”, oberoende av om
det dr ett djur eller en ménniska. Dessa dr dessutom enligt Sandqvist (1998,
s. 52) “starkare konsuppdelad dn verkligheten”. Barn riskerar dirfor att lira
sig att det pojkaktiga virderas hogre dn det flickaktiga. Min 4r vanligare fo-
rekommande och nir kvinnor fdrekommer saknar de i de flesta fall (betalt)
arbete (Hamilton, Andersson, Broaddus, & Young, 2006). Almqvist (1991),
Lindh (1997), Nelson och Svensson (2005) och Sandqvist (1998) menar att
dven leksaker aterspeglar omgivningens forviantningar pa flickors och pojkars,
kvinnors och mins roller. Skillnader i exempelvis leksaker och bocker dr sa
stora sd att de kan tinkas paverka bade barnets konsuppfattning och barnets
intellektuella férméiga. Leksaker som forknippas med teknik ses exempelvis
vanligtvis som manliga. Dessa konstypiska leksaker riskerar att paverka bar-
nens syn pa vad som exempelvis dr passande yrke for en kvinna och en man.

Sandqvist (1998, s. 57) uttrycker att:

I leksakernas, bilderbockernas, liromedlens och datorprogrammens virld
dr det pojkar och det manliga som stér i fokus. Kvinnor ar underordnade,
vilket bland annat tar sig i uttryck i osynlighet och nedvirdering.

Hultman (1990) beskriver att outtalade regler tillimpas pa olika sitt for flick-
or och pojkar och benimner detta som den dolda liroplanen. Han gir inte
in pd om detta giller alla flickor och pojkar men skriver att den giller fullt
ut for flickor som straffas om de bryter mot den medan det underforstice ar
riskfritt f6r pojkar att bryta mot manga av dessa regler. Pojkar tillats att ta
egna initiativ, bidra med erfarenheter och visa sjilvstindighet. Hultman (s.
25) skriver att "Det ir tydligt att ldraren betraktar pojkarna som de mest
intressanta eleverna” (jfr Walkerdine, 1998). Pa detta sitt menar Hultman
att lirarna dr med och formar konsordningen och, ofta omedvetet, befister
den. Forsberg (2002) menar p4 liknande sitt att de “roller” barnen intar ir
beroende av lirarnas beteende, forvintningar och forhéllningssitt.
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Om nu manligheten str i fokus i bade filmer, bocker, leksaker och i bemo-
tandet av de vuxna i férskolan och skolan ir steget inte langt till att tinka sig
att hela barnens vardag genomsyras av en social paverkan om hur manligt och
kvinnligt bor uppfattas’.

Studier kring flickors och pojkars lek

I undersékningar om hur barn leker i forskolan beskrivs att pojkars lek ofta
tar storre ytor i ansprdk dn flickors, som i sin tur manga ginger beskrivs
som att de sitter i en soffa eller runt ett bord. Pojkarna beskrivs vidare som
att de har maktkamper, som dven ljudmaissigt gor stora ansprik. Flickornas
maktkamp beskrivs som att den sker mer subtilt genom exempelvis att ndgon
inte fir vara med (uteslutning) dven om det finns exempel pé nir flickornas
maktkamp ocksé beskrivs som aggressiv, bade i tidigare och senare forskning
(jfr Einarsson & Hultman, 1984; Thorell, 1998). Aven studier som forskolor
sjdlva gjort beskriver att pojkar som grupp tar och ges ett storre utrymme av
personalen (Olofsson, 2007; Svaleryd, 2003; Wahlstrom, 2003). Inte heller
i dessa studier och beskrivningar fir vi vigledning i om alla pojkars lek tog
stora ytor i ansprik, eller hur de pojkar som eventuellt lekte stillsamt blev
bemétta. Forskarna utgar fran en syn pa barn dir flickor och pojkar forvintas
upptrida och bli bemotta pa olika sitt. Den utgingspunkt jag har, i lik-
het med exempelvis Davies (2003), Hellman (2005), Lenz Taguchi (2004),
Nordin-Hultman (2004) och Thorne (1993) ir att studera och beskriva va-
riationer i stillet for att beskriva enkla generella samband. Utifrin den ut-
gangspunkten kommer andra studier med andra utgangspunkter att riskera
att uppfattas som onyanserade, men de olika resultaten dr naturligtvis ett
resultat av vilket fokus som valts.

Om barn f6ljer samma regler och rutiner si visar ndgra studier att barn viljer
lekkamrat efter kon, det vill siga pojkar leker med pojkar och fickor med
flickor. De viljer dessutom oftast speciella rum och leksaker och pojkarna
tenderar att hélla sig pé lingre avstind frin de vuxna dn flickorna (exempelvis
Kirrby, 1987:02; Lloyd & Duveen, 1992). Kirrby (1986:09) sig i en studie
skillnader mellan flickor och pojkar i forskolan men menade att dessa skill-

5 En kinsla jag far nir jag exempelvis tittar pi barnprogram med mina barn, utan att ha beligg
for den i form av studier, dr att detta delvis kan vara pd vig att forindras: Allt fler program och
filmer verkar ha kvinnor i huvudrollen och de framstills inte alltid pd traditionellt kvinnlige site
som tillbakadragna och underldtna. Innehall i filmer eller i bécker och/eller leksakers utformning
kommer emellertid inte att analyseras i denna studie. Jag konstaterar hir enbart att det forutom
hur barnen blir bemétta av férskollirarna, samtidigt finns en mingd andra saker i forskolans verk-
samhet, och i livet i vrigt, som ocksd kommer att ha betydelse i deras "konsmissiga identitetsska-
pande”. Dessutom vistas barnen naturligtvis i andra institutioner och relationer utanfor férskolan,
men fér minga barn ir samtidigt férskolan en stor del av deras uppvixt.
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nader var beroende av sammanhanget och den sociala miljon. Exempelvis
menar hon att flickor var pratsamma i daghemmet” (motsvarande dagens
forskola) men tysta i "deltidsgruppen” (motsvarande dagens forskoleklass).
Hon menar dirfor att miljon har betydelse for konsskillnaderna. Aven om
hon menar att exempelvis flickor kan ha olika roller i olika miljder fir jag
inte uppfattningen att hon dirmed dven delar min utgidngspunkt att olika
flickor kan ta olika roller (positioner) i /iknande miljoer. Inte heller i hennes
studier fir vi veta om skillnaderna giller samtliga barn eller om det finns
variationer mellan olika flickor och olika pojkar. Kénsroller och bemétanden
beskrivs vildigt generellt och Kirrby gér inte in pd hur olika sammanhang
och/eller olika férvintningar pa olika barn kan ha betydelse f6r hur de viljer
att positionera sig.

Till skillnad fran flera studier dir det anges att flickor och pojkar ofta leker
separerade frin varandra, uttrycker Odelfors (1996) i sin studie att flickor
och pojkar spenderar en hel del tid tillsammans. Hon gir dirmed emot bland
annat Kirrby, Lloyd och Duveen. Odelfors kunde heller inte se nigra speci-
ella skillnader mellan hur aggressiva flickor och pojkar var. Det finns diremot
studier som menar att pojkar leker mer “rough-and-tumble play” (energiska
lekar med kroppskontakt) (Archer & Lloyd, 2002). Forfattarna menar dock
att trots att méinga studier ligger fram detta som bevis f6r biologiska skill-
nader s ir orsaken till denna skillnad inte 4r klarlagd. Det kan 4ven bero pd
sociala skillnader. Johansson (2008, s. 55f) gér i sin studie om genus och etik,
bland annat utifrin barns lek, inte in pa eventuella sociala eller biologiska
skillnader mellan flickor och pojkar, men hon skriver:

De siitt att vara pojke respektive flicka som erbjuds, forhandlas och visar sig
for barnen i syskongruppen, tycks ibland ha betydelse for hur de fordelar
och far tillgang till rictigheter. At kompromissa, och att ibland avst frin
delar av rictigheter, forefaller ligga nira till hands som sitt atc vara flicka i
syskongruppen. Att vara pojke tycks ibland férknippat med att erévra och
driva rittigheter, vilket kan tinkas ge mindre utrymme for pojkar att for-

handla vid konflikter.

Hon poingterar samtidigt att dessa monster dr langt ifran entydiga och att
det finns “olika mojligheter for barnen i gruppen att vara etiska och att vara
pojke eller flicka, utan att dessa alltid kan relateras till traditionella genus-
monster” (Ibid.). Lite senare skriver hon till och med: ”Etiska virden tycks
visa sig for barnen, oberoende av genusmoénster. [...] Diremot kan de etiska
strategier som uttrycks, mdjligen relateras till olika genusrelaterade kompe-
tensomraden” (s. 79f, min kursivering). Ytterligare lite senare uttrycker hon
att etiken tycks vara 6verordnad ”traditionella genusménster”. Som exempel
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tar hon en situation ddr "Oskar visar omsorg genom kroppslig nirhet och
trostande gester” (s. 91). Hon menar att Oskar pa detta sitt bryter mot "tra-
ditionella genusrelaterade” forvintningar. Johanssons slutsats dr: "De sitt att
vara pojke respektive flicka som forefaller synliga for barnen tycks bade 6ver-
skrida och vara bundna till traditionella genusmonster och make” (s. 138). 1
barnens lek framstod konstillhorighet flera ginger som viktig och anvindes
ibland f6r inkludering eller exkludering, dven om det forekom undantag.
Barnen verkade inte acceptera att bli tillskrivet ett annat kén 4n sitt eget och
kon anvindes pé detta sitt som en markor som ibland satte grinser for vad
flickor och pojkar bor eller kan gora. Samtidigt utmanades dessa grinser av
barnen och ibland vigrade barnen att inordna sig i en genusordning som
ar tudelad. Johansson skriver att undersékningen “inte visar nigra entydiga
samband mellan sitt att vara flicka och sdtt att vara pojke i relation till krav
pa rittigheter (s. 186). Hon gar dirmed emot tidigare studier som péstar att
flickor och pojkar utvecklar skilda moralutvecklingar, som exempelvis Gil-
ligan (1982) hivdat.

Flickors och pojkars prestationer

For nagra ér sedan var jag i egenskap av forskolldrare med pa ett omrides-
mote, dir larare och rektorer fran forskolan till gymnasiet var samlade. Motet
leddes av en omrddeschef och representanter fran forvaltningen i kommunen
och jag fick frigan vad vi pé forskolan gor at att elever, framforallt pojkar, pa
vart omrade presterade allt simre i amnet svenska i ar 9. Detta ir ett exempel
pa att forskning och statistik om flickors och pojkars prestationer i skolan
kommit att ha effekt dven pa forskolans verksamhet. Bjornsson (2005) har,
i en rapport bestilld av Myndigheten f6r skolutveckling, tagit upp den sta-
tistiska forandringen i skolprestationer mellan flickor och pojkar, som dven
Ohrn (2002) tidigare skrivit om. Bjornsson skriver: "Flickor presterar bittre
dn pojkar i skolan, oavsett klass, bostadsort eller etnicitet” (s. 5). Han me-
nar att de monster och skillnader som funnits mellan flickor och pojkar har
forindrats de senaste artiondena. Forenklat har monstret tidigare varit att
flickor presterat bittre i sprik och humaniora och pojkar presterat bittre i
naturvetenskap, teknik och matematik. Bjornsson uttrycker att skillnaden
inte finns kvar i denna form: "Flickornas utbildningsresultat far idag ses som
overligsna pojkarnas i samtliga dessa avseenden” (Ibid.). Det enda dmne poj-
kar fortfarande har, eller i varje fall for ndgra ar sedan hade (Larsson, 2005),
ett genomsnitsligt hogre betyg i 4r i idrott och hilsa. Genomgangar av stora
material i Amerika, over flera decennier, visar motsvarande tendens (Hyde,
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Lindberg, Linn, Ellis, & Williams, 2008; Willingham & Cole, 1997). Det
statistiskt prestationsmissiga Gvertag som pojkar som grupp tidigare haft i
vissa Amnen har alltsd utraderats helt de senaste 20-30 aren.

I en studie av Phoenix (2004) om maskulinitet bland 11 — 14 aringar i Lon-
don visade det sig att pojkarna i allminhet gav uttryck f6r att de var vil med-
vetna om att skolarbetet var viktigt f6r framtida méjligheter. De pojkar som
lade ner mycket tid pa skolarbetet riskerade emellertid att bli mobbade och fa
lag status bland de andra pojkarna, men dven bland flickorna. Phoenix menar
att det konstruerades en anti-pluggkultur och att detta blev en del i pojkarnas
konstruerande av maskulinitet. Pojkarna anvinde fyra olika strategier for att

hantera detta (s 239):

Many of them negotiated a middle position for themselves, working so-
metimes and being off task at other times. For some other, doing boy entai-
led being popular by not working. A very few boys managed to negotiate
the demands of masculinity and schoolwork so that they managed to be
both popular and do well at schoolwork, and a few others focused on their
schoolwork in ways that made them unpopular with other boys.

Aven Bjornsson (2005) menar att mycket talar for att pojkarnas forsimrade
resultat i férhallande till flickornas har att gora med “en allmin pojkaktig
attityd”: ”Anti-pluggkulturer — av olika art och styrka — torde finnas ganska
utbrett bland framfor allt pojkar, dven om dessa kulturer inte alltid hérs och
syns bland de vuxna” (s. 8f). Tidigare har en vanlig bild varit att pojkar kom-
mer ikapp senare i utbildningssystemet och att pojkar har forstatts som att
de mognar senare. Detta argument har minga ginger anvints som “bevis”
for att kvinnor och min utvecklas biologiskt olika. Rosén (1998) menar i sin
avhandling, i motsats till detta, att flickor och pojkar har samma méngfald
av formagor men att de, utifrin olika sociala sammanhang, anvinder dem pé
olika sitt.

Antagandet att det finns en utbredd anti-pluggkultur” bland pojkar kritise-
ras av Nordberg och Saar (2008) i avslutningskapitlet i antologin “maskuli-
nitet pd schemat”, som belyser kdnsskapande i férskola och skola. Forfattarna
sammanfattar olika analyser i boken med att pojkar ofta 4r "precis lika mana
som flickor att lyckas bra i skolan” (s. 219). De fortsitter: "Detta motsiger
forekomsten av en spridd manlig antipluggkultur och tanken om att ridande
maskulinitetsnormer ir oférenliga med skolframgang”:

Genom att diskussionerna om elevers skolprestationer i s hog utstrickning
kommit att fokusera pa skillnaden mellan gruppen flickor och gruppen
pojkar, har pojkar — dven de som enligt betygsmitningarna lyckas bra i sko-
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lan — kollektivt kommit att knytas till ett ointresse for skolan. Dessutom,
vilket dr minst lika problematiske, tenderar en lagpresterande grupp flickor
att forbises genom att pojkarnas skolprestationer pekas ut som ett problem,
medan flickor generellt beskrivs som duktigare och som utbildningssyste-
mets vinnare. (Ibid. s. 219f)

Utifran att femininitet och maskulinitet inte dr enhetliga koncept ifrdgasitts
att det finns en allmin "anti-pluggkultur” bland pojkar, utan att detta snarare
dr en forestillning som “fatt fiste” och som nu sprids i en mingd studier och
bocker. Jonssons (2008), Hellmans (2008) och Nordbergs (2008) bidrag i
antologin visar snarare att pojkars beteende skiftar och att kategorierna flicka
och pojke dr en "férinderlig praktik som pagiende omformas genom att kny-
tas till vissa innebérder och handlingar” (Nordberg & Saar, 2008, s. 220).

Walkerdine (1989) menar att en tinkbar forklaring till att flickors prestatio-
ner tolkas annorlunda dn pojkars kan vara att flickor och pojkar 4r, som hon
beskriver det, inskrivna i olika pedagogiska diskurser, det vill siga att ldrare
tolkar dem olika redan frin bérjan. Flickor férvintas vara lydiga och passiva,
inte aktiva och sjilvstindiga som pojkar. Darfér menar hon att flickors pre-
stationer tolkas som ett utslag av hart arbete och underkastelse samtidigt som
pojkarnas simre prestationer tillskrivs hogre virde eftersom det ses som en
effekt av pojkarnas utforskande. De aktiva pojkarna tillskrivs dessutom andra
dolda talanger som f6rvintas komma fram i andra sammanhang.

Orsaker till skillnader i skolprestationer forklaras alltsd olika i olika studier,
dels som ett utslag av olika férvintningar och attityder och dels som ett ut-
slag av olika biologiska och genetiska forutsittningar. For forskolans lirare
ger dessa olika forklaringar helt olika slutsatser: Antingen behéver de arbeta
mer for att férbereda pojkarna pa ett annat sitt 4dn flickorna infor den kom-
mande utbildningen, eftersom de har andra forutsiteningar. Eller si behover
de aktivt arbeta mor att flickor och pojkar beméts pa olika sitt, eftersom
de olika bemétandena i sig konstruerar skillnader i prestationer. Dessa olika
antaganden kommer dven att vara utgangspunkter senare i analysen i denna

avhandling.

Om det 4r sa att vi vuxna, oberoende av kon, bir upp férestillningar om hur
flickor och pojkar ska vara finns risk for att det ojimstillda dr det som ménga
ganger uppfattas som normalt, bide av kvinnor och av min. Berge (1997)
beskriver en situation dir hon sjilv uppfattade flickorna som dominanta, att
de tog dver och att de mandvrerade ut pojkarna i sammanhang dir flickor
aktivt var delaktiga i diskussioner i klassrummet: i stéllet for att se hindelser-
na som ndgra 6gonblick av jimstilldhet, dd 'normala’ kénsdiskurser i denna
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skola overskreds, tyckte jag genast synd om pojkarna” (s. 19). Ett normalt
flickbeteende tolkas av de flesta lirare som att “inte ta for sig och inte skapa
uppmirksamhet kring sin egen person” (s. 21f), i likhet med min reaktion
ndr jag forst uppfattade Anna som mer storande dn pojkarna i exemplet i in-
ledningen. Dessa omedvetna forestillningar, menar Berge, far konsekvenser
for hur olika beteenden definieras: Stokiga pojkar och pojkar som fryser ut
andra barn/elever definieras manga ganger av lirare som biologiskt omogna.
Dirmed argumenterar manga ldrare mot att ta tag i “stokiga pojkar”, utan
anser att problemet kommer att l6sa sig av sig sjilv senare nir de "mognar”.

Lirarens kon och dess eventuella betydelse

Bjornsson (2005) skriver att endast ett fital studier belyst vilken betydelse
lirarens kon eventuellt har for interaktionen mellan lirare och elever. Han
menar att vissa studier visar att lirarens kon kan ha en viss betydelse men
menar samtidigt att dessa dr “svéra att beligga” (s. 46). Vissa resultat anty-
der att kvinnliga ldrare i skolan kommunicerade i samma utstrickning med
bide flickor och pojkar men att manliga lirare kommunicerar ndgot mer med
pojkar, medan andra studier visar att konet pa liraren endast har marginell
betydelse (Ibid.)°. Aven Wernersson (2006, s. 48) menar i sin sammanstill-
ning ver tidigare forskning att: "Generellt kan sigas att lirarens kon forefal-
ler ha liten betydelse for undervisningens utformning eller for flickors och
pojkars undervisningsresultat”. Lirarens kon har diremot tidigare varit en
ganska stor friga inom forskolan. Exempelvis skrevs i Barnstugeutredningen
(SOU, 1972:26, s. 104): "Identifieringen med vuxen person av samma kon
ar betydelsefullt for social och kinslomissig utveckling, dvs for utvecklandet
av jagstyrka och jagidentitet”. Samtidigt understryks att barn dven behéver
kontakt med vuxna av "motsatt kon”. Ett problem i forskolan beskrevs darfor
i denna utredning som att "mdnga barn saknar méjlighet till manlig identifi-
kation” (s. 105), utan att g in pa vad som dr “manligt”, och fortsitter: "Detta
innebir att ett betydande antal barn under de mest formbara aren i livet
befinner sig i en bristsituation utvecklingsmissigt sett” (s. 106). I liknande
anda skriver Wernersson och Lander (1979), i en utvirdering om f6rs6k med
att kvotera in min till férskolldrarutbildningen, att en kvotering f6rvintades
bade bidra till jamstilldhet mellan kvinnor och min och till att barn, sir-
skilt pojkar, far de forebilder de behover. De uttrycker det som att: "Min i
forskolan skulle ge barnen en annan kénsrollsuppfattning 4n den de nu far”

6 I dessa rapporter beskrivs ldrare som “kvinnliga eller manliga”. Detta innebir emellertid inte
ett ifrigasittande av en koppling mellan kén (kvinna) och genus (kvinnlig) eftersom min aldrig
beskrivs som kvinnliga och vise versa. Pa sd sitt uppratthalls idén om den sjilvklara kopplingen dir
jag som man ocksd ir manlig.
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(s. 19). I ett pigiende avhandlingsarbete uppger Hjalmarsson (intervjuad
av Palm, 2008) att det dven idag finns liknande uppfattningar. I intervjuer
med lirare i skolan uttrycker hon att uppfattningen bland dem ir act konen
kompletterar varandra, dir kvinnor och min fyller olika funktioner. Hon
lyfter fram att dessa antaganden déljer en maktstrukeur, bland annat genom
att “de kvinnliga ldrarna nedvirderar sig sjilva och uppmuntrar miannen” (s.
52). Samtidigt betonar hon att denna ordning ir full av motsigelser, bland
annat genom att ldrarna diskuterar genus pa olika sitt beroende pd om det
handlar om specifika praktiska vardagliga situationer eller om det diskuteras
generellt.

Trots att forskning inte entydigt kunnat fastsld att lirares kon har sa stor be-
tydelse menar exempelvis Birgerstam (1997) att min har en mer professionell
instédllning till forskolldraryrket dn kvinnor. Enligt honom karaktiriseras en
professionell instillning av att traditionsbundna normer och eget handlande
genom reflektion tolkas, dir teorier utvecklas ur praktiken och dir teorier
dven kan tillimpas i praktiken. Eftersom denna studie enbart bygger pé in-
tervjuer om hur min och kvinnor i forskolan ser pa vad det exempelvis inne-
bir att vara manlig, gar det naturligtvis inte att dra slutsatser om detta ger
nagra praktiska skillnader, i exempelvis bemétanden av barnen. Birgerstam
uttrycker dessutom att dessa skillnader framforallt ska forstas pd en generell
nivi: "Aven om det finns skillnader mellan kvinnor och min som grupp, kan
de vara forhidllandevis sméd jimfort med skillnader mellan individer inom
vardera kénet” (s. 42). Havung (2000) har funnit i studier att omraden som
uppges bli minnens dominer ir vaktmistarsysslor, idrott och snickeri, sam-
tidigt som omvérdnads- och rutinsituationer, pyssel och inredning ses som
kvinnorelaterade sysslor. Odelfors (1996) menar emellertid att bade kvinnor
och min som arbetar i férskolan beméter flickor och pojkar olika. Johansson
(2000) visar vidare i sin avhandling att de flesta betonar att framférallt pojkar
i forskolan behover manliga forebilder, men att oenigheten ir stor vad det dr
dessa manliga forebilder ska formedla. Jag menar, i enlighet med exempelvis
Walkerdine (1998), att fler min dirfor inte med automatik leder till en bittre
(Iis mer jimstilld) verksamhet och att de dolda férvintningar som finns pa
flickor och pojkar, finns i lika stor utstrickning hos bdde kvinnor och min.
Flickor forvintas, bade av kvinnor och min, f6lja regler och vara flexibla
och pojkar forvintas ifragasitta och vara aktiva. Att det i den senaste statliga
utredningen Jamstilldhet i forskolan (SOU, 2006:75) argumenterades for en
okad genusmedvetenhet i forskolan for att nd jimstilldhetsmaélen, i stéllet for
en okad andel min, 4r sannolikt ett resultat av detta antagande.
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Historiskt sett har fd min dgnat sig 4t att arbeta med barn (Havung, 2000;
Tallberg Broman, 1991; Vallberg Roth, 1998). En jimforelse med andra ar-
beten som kriver motsvarande utbildningslingd visar att dessa arbeten ir
relativt ligavlonade, nagot som sannolikt dven fir konsekvenser for virde-
ringar och arbetssitt. Mark (2000) och Nordberg (2003; 2005b) menar att
jamstilldhetsarbetet i utbildningssektorn varit inriktat pa kvantiteter dér tan-
ken varit att ju fler min som arbetar i verksamheten, desto mer jamstillt 4r/
blir det. Jag forstir det som att det bade handlat om att yrket pd detta sitt
forvintades fa en hogre status, att arbetsmiljon skulle bli bittre pa "tviko-
nade arbetsplatser” och att kvalitén i verksamheten pa detta sitt forvintades
oka. Nordberg (2003, s. 78) lyfter fram paradoxen i resonemanget: Genom
att arbeta som forskolldrare forvintas min att bidra till en uppluckring av en
starkt konssegregerad arbetsmarknad och ddrmed utgéra forebild for andra
mdn”. Forhoppningarna pa dessa min blir bide manga och motsigelsefulla
genom att de bade forvintas vara konsoverskridande och modell f6r man-
ligheten (se dven Skelton & Francis, 2003, s. 7). Genom att efterlysa min
i verksamheten, efterfrigas minga ginger egenskaper som betraktas som
motsatsen till kvinnliga och pa detta sitt riskerar denna stravan att skapa
stereotyper av hur kvinnor och min ir och bér vara. Nordberg (2005c, s.
90) menar att variationen mellan hur olika kvinnor och min arbetar sillan
lyfts fram och att midn hamnar i en gisslansituation: "Nir de forkroppsligar
i samhallet vanliga sirartsforestillningar och manlighetsnormer och forsoker
sta for ‘'manliga perspektiv’” (Nordberg, 2003, s. 98). P4 detta sitt kan en
stravan efter fler min i verksamheten motarbeta de uttalade jaimstilldhetsmal
som finns. Nir de i stillet "materialiserar alternativa manlighetsdiskurser ris-
kerar de genom det konsdikotoma tinkandet och hetronormativiteten att av
minniskor i omgivningen stimplas som homosexuella och omanliga” (Ibid.).
Trots att kvinnor och min i praktiken f6r det mesta i Nordbergs studie gjorde
samma saker i forskolan understrok bide kvinnorna, minnen och forild-
rarna att minnen hade specifika “manliga” uppgifter. Minnen kopplades i
kommentarer ihop med att det var viktigt att ha "tvd sorter”, trots att det
for det mesta inte skiljde sig at i vad de gjorde. Aven de ginger kvinnor och
min utférde samma sysslor hade de alltsa sjilva ett behov av att uttrycka en
skillnad. P4 detta sitt kom exempelvis en av de kvinnliga forskollirarna som
ofta snickrade och ansvarade for sportaktiviteter att kallas f6r "pojkkvinna”.
P4 detta sitt gjordes hon till "ett undantag som bekriftade normaliteten” (s.
168). Pa sa sitt upprittholls bilden av olikheter dven di dessa inte fanns.
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Kompensatorisk pedagogik

Insikten om att bade kvinnor och min 4r med och forstirker stereotypa kons-
roller i forskolan har lett till ett sokande efter alternativa arbetssite for att
arbeta med jimstilldhet. En pedagogik som benimns som “kompensatorisk
pedagogik” har utformats utifran att bade kvinnor och min kan arbeta kom-
pensatoriskt med flickor och pojkar, for att "trina dem” pa omriden de for-
vintas sakna i egenskap av sin konstillhorighet. Det dr framféralle tva bocker,
som utgar frin denna pedagogik, som av minga kommit att férknippas med
jamstilldhetsarbete i Svenska forskolor. Bockerna ir skrivna av rektorn och en
av medarbetarna pé nagra forskolor i Givleborg, som 1996 startade ett jim-
stilldhetsprojekt (Svaleryd, 2003; Wahlstrom, 2003). Projektet har fatt stor
spridning, bade i medier, via lirarutbildningar och har lists av manga som ar-
betar i forskolan. Delegationen for jimstilldhet i forskolan (SOU, 2006:75,
s. 73) skriver exempelvis om "Tittmyrans och Bjorntomtens forskola”, som
tva av forskolorna heter, att: "Detta projekt ir ofta det forsta manga associerar
till ndr arbetet med jamstilldhet i férskolan kommer pa tal”. Samtidigt som
dessa bocker fatt stor spridning har de dven kommit att kritiseras och jag
menar, liksom Nordberg (2005a) och Dolk (2008), att flickor och pojkar i
dessa bocker pa ett oproblematiske sitt beskrivs som varandras motsatser med
olika egenskaper. Flickor och pojkar beskrivs dven som att de blir bemétta pa
olika sitt och pa sd vis vixer upp i olika virldar med motsatta upplevelser och

erfarenheter. Dolk (2008, s. 7) uttrycker:

In Wahlstrom’s and Svaleryd’s texts girls are portrayed with attributes like
‘dependent,” ‘playing in pairs, ‘cautious, ‘passive, or ‘avoiding conflicts,’
while boys are described as ‘independent,” ‘playing in large groups,” ‘cou-
rageous, ‘competitive,” or ‘initiating.” This is an image of girls and boys as
mirror opposites, with a clear division between them and these descriptions
are also curiously close to stereotypes of girls/women and boys/men. This
becomes even more troubling when Wahlstrom calls this ‘the harsh z7uzh’.
[s. 82 i Wahlstroms bok, min anm.]

Aven om Wahlstroms och Svaleryds avsikter 4r att utmana stereotypiseringen
av flickor och pojkar, uppritthalls denna snarare genom dessa stereotypa be-
skrivningar. De forsoker i och for sig dd och da komma ifrin denna genera-
liserande beskrivning, exempelvis skriver Svaleryd (2003, s. 14) i borjan av
sin bok att pojkar ofta ratar klittertridet: "De vill hellre méla eller ldsa i en
bok.” P4 liknande sitt var det manga flickor som "struntar i den ombonade
dockvran och kastar sig in i fotbollsmatchen. Det innebir alltsd att flickor
och pojkar inte fullt ut passar in i dessa genusmonster”. Samtidigt har hon
nagra sidor tidigare skrivit att jimstélldhet savil 4r ett "kunskapsomride som



Tidigare forskning 37

en pedagogisk friga och utmaning”. Hon uttrycker att hon vill visa att man
“samtidigt kan arbete medvetet bide med att bekrifta och stirka barnens
identiteter som flicka och pojke, och ge dem férutsittningar att gi utanfor
de traditionella genusmonstren” (s. 8). Jag forstar det som att detta teoretiska
resonemang utgdr, liksom i tidigare styrdokument, frin en syn dir konstill-
hérigheten betonas (utifrin psykologiska modeller av konsidentitet) och dir
flickor och pojkar beskrivs som varandras motsatser: For att kunna wsmmana
konsrollerna behdver barnen forst vara #rygga i dem. Flickor och pojkar be-
skrivs inte som multipla subjekt som samtidigt kan innefatta bide det vi
uppfattar som kvinnligt och manligt. Eftersom de arbetar med att separera
flickor och pojkar i sitt arbete, ddr flickor forvintas trina pd det de inte 4r
bra pd och vice versa, menar jag att detta arbetssitt inte med sjilvklarhet hjil-
per forskolans personal att né liroplanens malsittningar, med Dolks (2008,
s. 18) ord: “Compensatory pedagogy neither challenges the binary gender
structure nor does it encourage children’s agency on their way to an existence
within whatever subjectivity/subjectivities they will feel comfortable with”.

Nordberg (2005a, s. 139) uttrycker liknande tankar:

Om pojkar pa konsrollsteorins onyanserade sitt betraktas som en enhetlig
grupp med vissa egenskaper och brister, s hinfors de individer som kate-
goriseras som pojkar, oavsett vilka konspositioner som de praktiserar, till
gruppen pojkar och den bipolira forstaelse som stereotypt knyts till denna
kategori. Genom att pojkar och flickor i genuspedagogiken delas in i tva
motsatta och skilda grupper som forutsites ha olika behov skapas konsdi-
kotomi. Kén gors med andra ord dnyo till en viktig indelning och dill en
skillnadsskapande och Gverordnad identitet.

Det Svaleryd och Wahlstrom diremot visar, som jag anser ir viktigt, ar att
de i inledningen av projektet uppfattade sig sjilva som att de bemétte flickor
och pojkar pa liknande sitt men att de genom att filma sig sjilva upptickte
att de ging pé gang agerade olika mot flickor och pojkar. Exempelvis sig de
att de manga ginger talade nyanserat och utforligt till flickorna medan poj-
kar frimst fick ”kommandon” som: “kld pa dig” och gor inte s&”. Diremot
forstar jag det som att de senare, trots detta, frimst fokuserar pa barnens olika
sdtt att vara eftersom de foresprikar att flickor och pojkar far trina o/ika saker
i skilda grupper, istillet for att an mer fokusera sin egen roll och att arbeta
mer med sitt eget bemétande som vuxen mot barnen.

At ldrare i forskola och skola ofta uppfattar sig, liksom i ovanstdende bocker,
som att de bemoter flickor och pojkar utifrin liknande villkor, trots att studier
gang pd ging visar motsatsen, menar jag delvis har att géra med den kultur
och tradition som finns i forskolan och skolan. Denna kultur har starka rotter



38 Tidigare forskning

i en utvecklingspsykologisk teoretisk forstaelse, vilket jag dven menar skymta
fram mellan raderna hos Svaleryd och Wahlstrom. Inom utvecklingspsykolo-
gin framf6rs manga ginger kritik mot genusforskning, med Bjerrum Nielsen
och Rudbergs (1991, s. 25) ord: ”Nir vi kastar en blick pé de jamstilldhetspro-
jekt och de tankar om jimstilldhetspedagogik och jimstilldhetsuppfostran
som har kommit fram i kvinnororelsens och kvinnoforskningens kolvatten,
ser vi en klar brist pa ett psykologiskt och inte minst utvecklingspsykologiskt
perspektiv, och detta har d& och da gjort jamstilldhetspedagogiken ganska
opedagogisk!” Trots att bida “sidorna” méinga ganger aktivt arbetar for jam-
stilldhet finns anda ett spanningsfilt mellan hur detta forvintas genomforas,
dirfor kommer nista stycke att redogora f6r ndgra av de antaganden som gors
inom den utvecklingspsykologiska teoribildningen.

En utvecklingspsykologisk diskurs

Utvecklingspsykologi ir ett samlingsnamn for flera olika teoretiska inrikt-
ningar, dir jag dven riknar in nirliggande teorier, exempelvis det som be-
nimns som utvecklingspedagogik. Ambitionen med denna del ir inte att
ticka in hela detta filt eller att beskriva den senaste forskningen. Snarare dr
det ett forsok att beskriva ndgra av de idéer som ligger till grund for litteratur
med fokus pd barns utveckling, som ir skriven for skolan och férskolan. I
analysen kommer jag att dterkomma till denna diskurs eftersom jag menar
att den dven ligger till grund f6r manga av de saker som tas for givet och
som styr vad som ses som ett korrekt bemétande och bedémande av barn.
Pramling Samuelsson och Mardsjé Olsson (2007, s. 19f) uttrycker att ut-
vecklingspsykologin, nir den formades, blev en “sjilvklar vetenskaplig grund
for forskolans pedagogik”:

Eftersom utvecklingspsykologin intresserar sig just for forskoledldrarnas
psykologi har forskolepedagogik och utvecklingspsykologi kommit att vi-

vas samman, forvixlats eller ansetts sti for samma sak.

De skriver vidare att man kan sdga att ldrare i forskolan generellt sett har an-
slutit sig till utvecklingspsykologiska antaganden, dven om det finns lite olika
teoretiska forstaelser om hur barns utveckling gér till. De uttrycker dven att
de anser att de begrepp som ir baserade pé dessa teoretiska antaganden ”bdr
vara framtridande i arbetet med yngre barn” (s. 20, min kursivering) och att
utvecklingspsykologin onekligen kan hjilpa ldraren att forsta barn och deras
agerande. Denna disciplin kan tjina som referensram, en grund for att forsta
och tolka barns agerande” (s. 23). Aven Niss och Séderstrom (2006, s. 13)
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uttrycker liknande tankar: "Arbetet med sma barn kriver goda kunskaper i
utvecklingspsykologi och formaga att tillimpa det i praktiskt arbete”. Fram-
forallt menar Pramling Samuelsson och Mardsjé Olsson (2007) att Piaget
har varit den teoretiker som betytt mest for forskoleprogrammets utveckling
de senaste decennierna: "Med grund i Piagets teori har man ocksa fatt stod
for att ett mer formellt lirande madste skjutas upp tills barnet [ser problem
utifran mer logiska angreppssitt” (s. 24, min kursivering). Dirfor menar de
att de som arbetar i férskolan behover ha “kunskap om hur barn tinker” och
“vilka kvalitativt olika steg som barns tinkande genomgér”, som den "gene-
rella tankeutvecklingen som den t.ex. beskrivs av Piaget” (s. 46).

I analysen utgr jag frin att utvecklingspsykologiska antaganden minga
ganger ligger till grund f6r vad som anses vara ett korrekt bemétande mot
barn i olika situationer och hur férskollans verksamhet bor organiseras och
hur barn biologiskt mognar och utvecklas. Jag utgir, liksom Fendler (2001,
s. 125) fran att:

Developmental psychology per se is a scientific discourse [...]. Much edu-
cational literature takes for granted the legitimacy of relying on develop-
mental psychology to justify a curricular design.

Utvecklingspsykologin utgir fran att barns utveckling sker i kvalitativt skilda
“faser” eller “steg”, dir varje “fas” innebir en viss mognad som avgor vad ett
barn forvintas klara av socialt och kognitivt. Forutsittningarna ar ett gene-
raliserbart, autonomt och dekontextualiserat barn och kritikerna, exempelvis
Nordin-Hultman (2004) och Hauge (2003), menar att miljon endast skym-
tar fram i bakgrunden eftersom fokus oftast r individens ”inre” formaga och
miljon analyseras utifrin om den har en himmande eller frimjande” effekt
pa utvecklingen’.

I forskolans tradition ir det, férutom Piaget, framforallt E H Erikson (som
utgér frin Freud i sina teorier) som haft stort inflytande, men dven Vygotskij
pa senare tid. Piaget fokuserade den kognitiva utvecklingen och han "visade”
att barn tinker kvalitativt annorlunda in vuxna, att ett visst tinkande domi-
nerar under en viss alder och att dessa olika stadier gir mot ett alltmer sofis-
tikerat sitt att tinka. Dessa tankar har en ling tradition inom utbildnings-
sektorn i Sverige. Barnstugeutredningen skrev redan pa 1970-talet (SOU,
1972:26, s. 21) att utvecklingspsykologiska teorier ”bildar utgdngspunkt for

7 Det finns inriktningar inom utvecklingspsykologin som betonar miljons paverkan, framférallt
“kulturpsykologin” med Bruner som en av féresprikarna. Dir beskrivs utveckling som en kom-
munikativ och sociokulturell process, dir mening férhandlas fram. Individ och miljo beskrivs och
analyseras trots det som tva separata enheter.
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valet av underlag for forskolans pedagogik”, dir honnérsorden ir mognad”
och inlirning” som man menar inte gir att skilja 4. Med andra ord for-
vintas barn med denna syn inte lira sig saker forrin de dr mogna for det
och utvecklingen och mognaden forvintas ske “springvis”; “den spida or-
ganismen skjuter fram en beteendefunktion i taget och trinar den, medan
andra funktioner halls tillbaka eller d&tminstone skenbart forefaller att vila ut-
vecklingsmissigt sett” (s. 23). Forskolan har en stark tradition i dessa tankar,
bide i tidigare och senare referenser, dir det manga ginger handlar om att
invinta barnens mognad och att utmana barnen utifrin deras mognadsniva.
Vygotskijs teori om den ”proximala utvecklingszonen” (Vygotskij, 1978) har
pa senare ar vunnit i popularitet. Barnet forvintas i den, med hjilp av andra,
mer kompetenta/kunniga personer, kunna stimuleras till nista "nivd” och
pa si vis har teorin gett fornyat mandat at att fokusera barns mognadsniva
(eller utvecklingsnivd) och vad barnen forvintas kunna lira sig. Detta med-
for act 7inldrning” och “utveckling” i stort kommit att beteckna samma sak.
Pramling (1991, s. 7) uttrycker exempelvis: ”[...] jag kommer att behandla
inldrning i termer av utveckling [...]” (min kursivering).

Pramling Samuelsson och Asplund Carlsson (2003) samt Johansson och
Pramling Samuelsson (2006) har under senare ar delvis forsokt skriva sig
ifrdn utvecklingspsykologin, som de menar framstiller "den individuella kon-
tinuiteten som en organisk process — nagot som sker inom barnet” (Pramling
Samuelsson & Asplund Carlsson, 2003, s. 15). De skriver vidare att i "det
socialkonstruktivistiska perspektivet osynliggors diremot den enskilda indi-
viden, och sammanhanget i form av relationer och miljé lyfts fram” (Ibid.).
De forsoker, i det de kallar "denna brytning”, skriva fram en forskolepedago-
gik som de kallar for utvecklingspedagogisk teori. Utgangspunkten ir att barn
forst erfar virlden som en “helhet” som sedan ”differentieras” (dir barnet ser
variationer) och som sedan ater “integreras” till ny forstdelse. De menar att
denna teori erbjuder pedagogiska implikationer bade frin utvecklingspsykolo-
gisk kunskap, med st6d av en mingd exempel frin utvecklingspsykologiska
experiment, och frin fenomenografins antagande att virlden framtrider for
minniskor pd kvalitativt olika sitt. Det beskrivs som centralt att utgé frin
"barns perspektiv’ — utifrin den erfarenhet de har:

De olika teoretiska aspekter som tillsammans konstituerar utvecklingspe-
dagogik som en forskolepedagogik handlar bide om barns lirande och li-
rarens delaktighet i detta lirande. Det handlar om hur lirare kan paverka
barns utveckling och forstaelse for sin omvirld och samtidigt visa varje barn
respekt. (Johansson & Pramling Samuelsson, 2006, s. 24)
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I de exemplen de ger dr det framf6rallt vuxnas forhallningssitt, ddr det be-
skrivs som viktigt att utgd frin barns erfarenheter och den nyfikenhet som
redan "naturligt” finns hos barn (Pramling Samuelsson & Asplund Carlsson,
2003, s. 65), som sedan beskrivs avgora vad och hur barnet lir. De fortsitter:
”Att mota varje barn pa dess nivé ir en forutsitening for arbetet” (Ibid.). Ef-
tersom de flesta exemplen dr himtade frin utvecklingspsykologisk forskning
och fokus liggs pa att "ta reda pd” (bedéma) var barnet befinner sig samt att
det betonas att den vuxne behover ha teoretisk kunskap om ”vart barnet ska”,
riknar jag in denna teori i en utvecklingspsykologisk diskurs — trots att det
dven finns skillnader i fokus. Inom utvecklingspedagogik ar det framforallt
barns erfarenheter som star i centrum, och inte deras biologiska utveckling
som inom utvecklingspsykologin. Genom uttryck som att "undervisningen
maste baseras pa insikten i forstdelsen for vad barnet ska utveckla en forsta-
else for” (s. 68) och att denna utveckling framférallt beskrivs utifran utveck-
lingspsykologiska teorier, finns det emellertid samtidigt manga likheter. Den
forstaelse vuxna beskrivs behova bygger pa utvecklingspsykologisk forskning
och slutsatsen ir att de barn som bemotts utifran dessa antaganden “utvecklar
en mer utvecklad forstéelse” (s. 188) jamfort med andra barn, och att det 4r
Y ldraren som har ansvar for att barns medvetande riktas mot de mal som dir
Sformulerats” (s. 204).

Trots att de skriver att barn sjilva ska tilldtas ta "kontroll 6ver sin ldroprocess”
(s. 209) tolkar jag det indd som att dessa antaganden och detta arbetssitt i
forsta hand konstituerar ett barn som ir beroende av lirarens férhillnings-
sitt och utvecklingspsykologisk kunskap om barns utveckling. Aven om det
framforallt dr processen och inte malet som betonas (som det framforalle
ar inom utvecklingspsykologin), blir slutsatsen likvil i detta teoretiska an-
tagande (liksom inom utvecklingspsykologin), som Pramling Samuelsson
och Mardsjo Olsson (2007, s. 24) uttrycker: “ett mer formellt lirande maste
skjutas upp tills barnet loser problem utifran mer logiska angreppssitt” (s.
24). Det handlar med andra ord om att beddma barn och beméta dem uti-
fran utvecklingspsykologisk kunskap, utifrin den som "naturligt” finns hos
barnet (Pramling Samuelsson & Asplund Carlsson, 2003).

D3 utvecklingspsykologin hidmtar inspiration frin en mingd olika teorier/
teoretiker och stindigt utvecklas gar det inte att fastsld ett sitt som flickor
och pojkar framstills pa. I vissa studier framstills barn i princip som kons-
neutrala, men det vanligaste ar att flickors och pojkars utveckling beskrivs pa
olika sitt, dir biologi dven sammankopplas med en "psykologisk virld” som
ligger utanfor individen och som individen dirmed behéver anpassa sig till.
Efter att barnstugeutredningen skrevs har socialiseringsprocessen” allt oftare
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kommit att betonas, dir minniskor tillignar sig (kdnsmissiga) “identiteter”
som flicka eller som pojke. Detta ”psykologiska kon” beskrivs dirmed ha "so-
ciala ramar” som samverkar med det "biologiska kénet”. En vanlig synpunkt
ar att de skillnader som visas i studier inte ska forstas pa individniva utan pa
gruppnivd, och da som generella skillnader. Trots detta menar jag dnd4 att i
nista steg, det vill siga nir exempelvis lirobdcker ska forklara dessa studier,
oftast blir s att flickor, inte bara som grupp utan dven som individer, beskrivs
som olika pojkar (utan att det nédvindigtvis finns stdd for detta i sjdlva stu-
dierna). Resultatet av detta blir manga ginger att kvinnor och min beskrivs
som visensskilda. Exempelvis avslutar Bjerrum Nielsen och Rudberg (1991,
s. 340) sin bok, som fortfarande anvinds som kurslitteratur i kurser i lirar-
utbildningen, med ett uttalande som i sig dven utgdr frin en heterosexuell
norm:

Att det finns tvd kon dr ju nagot av det som gor livet virt att leva. Sexuali-
teten och fortplantningen tillhor de djupaste glidjedimnena i vara liv, de 4r
biologiskt forankrade i vira kroppar och kommer dirfor alltid att forbli en
viktig del i var identitet.

Bjerrum Nielsen och Rudberg (1991, s. 22) uttrycker i och for sig tidigare
i samma bok att den utvecklingspsykologiska utgingspunkten inte kan siga
nagot om enskilda flickor och pojkar pa grund av stora variationer. Trots det
menar de samtidigr att det finns utvecklingsférlopp som ir typiska for flickor
och pojkar, och som kan forklara varfér de upptriader si systematiskt olika
i skilda éldrar.” Exempel pa skillnader de lyfter fram 4r att flickor “vanligt-
vis [dr] mer fysiologiskt mogna” (s. 54). Detta menar de medfor ate flickors
“rorelser ofta dr smidigare” och att de dr “négot mer alerta i vaket tillstaind”
(Ibid.). Trageton (1996, s. 153) skriver vidare: "Kénsrollsménster ar en viktig
del av den socio-emotionella utvecklingen och inldrningen. Skillnaderna ir
givna bade genom arv och genom miljopaverkan”. Trageton, som framforall
inriktat sig pd barns lek med olika material, skriver att det pd 1970-talet
gjordes forsok att visa att det framforallt var miljopaverkan som avgjorde
konsrollsmonstren, det vill sdga barnuppfostran, och att vissa darfor strivade
efter att utjimna forvintningar for att pa detta sitt kunna 4ndra kénsrolls-
monstren. Detta menar han att vi bér se i ljuset av 1990-talets ateruppmirk-
sammande av drftliga och biologiska skillnader mellan flickor och pojkar och
att vi ska acceptera att flickor och pojkar ir olika och att dessa skillnader ir
svéra att forindra. Utifran detta resonemang menar Trageton att det pa grund
av forskolans starka kvinnokultur har skett en favorisering av feminina intres-
sen pd bekostnad av maskulina: "Man forvintar sig att pojkarna ska intres-
sera sig for leksaksbilar och klossbyggen, samtidigt som det pi minga stillen
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overhuvudtaget knappast erbjuds majlighet att snickra eller leka med fasta
material” (s. 154). Dessa monster menar han behéver motarbetas och han
foreslar modeller for hur man kan gora det “utan att gora avkall pd den tuffa
mansrollsidentiteten” (s. 155). Forslagen gir ut pa att utgd fran pojkarnas
intresse, som maskiner och byggnader, for att sedan fora in samtalen pa mer
feminina omriden, som relationer och omsorg. Pa detta sitt menar han att
vi har en mojlighet att vidga barnens kénsroller sa att dven flickor och pojkar
inte begrinsas av konsrollerna. Argumenten liknar dem som Svaleryd (2003)
anvinder for att motivera “den kompensatoriska pedagogikens” arbetssittet.
De psykologiska konsskillnader som manga gianger fors fram inom utveck-
lingspsykologin visar sig dock vid kritiska metaanalyser av forskningsresultat,
dven inom psykologisk forskning (jfr Hyde, 2005), i de flesta avseenden vara
obefintliga, eller i de fall de kan konstateras — mycket sma. Trots detta dr det
en mingd forskning som fortfarande med ljus och lykta soker efter skillnader
mellan flickor och pojkar, och dven hir lyfts mdnga ginger mycket smé skill-
nader fram som klara bevis for stora olikheter.

Kritik mot utvecklingspsykologi

De antaganden som gors inom utvecklingspsykologin dr darfor ifragasatta.
Burman (1998, s. 211) beskriver utvecklingspsykologin som en av moderni-
tetens sista utposter inom psykologin. Hon ir kritisk till det sitt hon menar
att utvecklingspsykologin bidrar till beskrivningar av patologiska skillnader
frin den férvintade normen, pa grund av dess strivan att kartligga den nor-
mala och generella utvecklingen. Utvecklingspsykologin ifrigasitts pa s sitt
som sjilvklar "envéldshirskare” av vad som kan uppfattas som “korrekt” och
"normalt” ur utvecklingssynpunkt. Dahlberg, Moss och Pence (2002) menar
att utvecklingspsykologins sjilvklara dominans dven mynnat ut i en peda-
gogik dominans som utgar fran ett “svagt” och “fattigt” barn, dir slutmalet
for barns utveckling redan i forvig dr formulerat och som didrmed himmar
andra potentiella f6rmégor, eftersom de uttrycker att "pedagogiskt arbete 4r
en produkt av vem vi tror det lilla barnet vara” (s. 18).

Tanken att psykologiska omriden som exempelvis kognitiva formagor, min-
ne — for att inte tala om minniskors hela utveckling — skulle gi att beskriva
i generella termer, oberoende av den sociala omgivningen och kulturen, har
overgivits dven av de flesta dven inom utvecklingspsykologin. Utvecklingen
ses oftare snarare som en kombination av miljémaissig och biologisk paver-
kan. Trots detta gors det inom utvecklingspsykologin fortfarande manga
ganger ansprak pé att kunna beskriva utvecklingen generellt och i det limnas
sillan utrymme for olikheter, eftersom det "normala” ir det som ar i fokus.
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P3 detta sitt blir f6ljden ett dekontextualiserat, positivistisk och generaliserat
sitt att se pa barn och deras utveckling, som Dahlberg, Moss, och Pence
(2002, s. 39) uttrycker det:

Ansprik pd att beskriva kan ses som ett redskap som skapar makt genom att
ge foretride at en bestimd konstruktion eller ete sirskilt perspektiv pa andra
perspektivs bekostnad, som former av normskapande med hjilp av standar-
diserade kategorier och kriterier enligt vilka méanniskor och saker bedéms.

Ett alternativt sitt ir att se situationer och individer som indlést mer kom-
plexa in teorier, kartor och kategorier nigonsin kan innefatta och att beskriv-
ningar aldrig dr oskyldiga eller neutrala utan alltid inskrivna utifran vissa
antaganden. Minniskan behéver heller inte i forsta hand forstds som en bio-
logisk varelse som utifrin en naturgiven mall utvecklas i riktning mot ett fast-
stillt mal. Burman (2008, s. 211) menar att spriket r ett sidant omrade som
visar hur svart och olimpligt det 4r att forsdka formulera generella modeller
om hur barn tillignar sig och lir sig det:

[Tlhere is a debate over exactly what it is about binary choice questions
(questions to which the answer is cither yes or no) that contributes to the
emergence of auxiliary verb form in children’s speech. [... The researchers]
who first reported this association, suggested that these questions may be
helpful by making auxiliary verb forms more salient because they are placed
initially within questions (such as ‘Can you?” Do you?’). This, however, can
scarcely be relevant for languages that do not place auxiliaries at the begin-
ning of questions or have no auxiliaries at all. Similarly, the practices held to
best induct children into language reflect cultural specific ideas about what
it means to learn or talk.

For att studera den “normala utvecklingen” star ménga ganger det "onorma-
la” i fokus inom utvecklingspsykologin och pd detta sitt blir teorin “norme-
rande”. Denna forsknings "medelvirden”, som framkommer statistiskt men
som for det mesta visar sig vara undantag i praktiken, bildar pé detta sitt en
”lagbundenhet” som strivar efter ordning och sikerhet. Med Brownes (2004,
s. 14) ord: "No child matches this 'norm’ but some children’s development
will more closely match the ‘norm’ than other”. Hon beskriver det som att
de barn som inte passar in ses som avvikande och ofta som ett problem som
behover korrigeras.

Jag menar, i likhet med Burman (2008), att sokandet efter den "normala”
utvecklingen samtidigt innebir att f6r stor vike liggs vid det som uppfattas
som “onormalt” och detta leder i sin tur till att: it is the normalisation of
development that makes abnormality possible” (s. 20f). Generaliseringar av
barns normala utveckling fungerar dirfér manga ganger som instrument for
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att identifiera och korrigera det som uppfattas som avvikande och onormalt.
Aven om det inte ir utvecklingspsykologins grundtanke forstir jag det som
att foljderna av dess inverkan ir att barn idag vixer upp i normaliserande
institutioner dir det som, socialt och kulturellt, uppfattas som korrekt och
normalt fungerar som norm som alla barn behover anpassa sig till. Utveck-
lingspsykologer hivdar att man utgir frin en mingd olika perspektiv och
teorier, men barns "svarigheter” och “formégor” beskrivs nistan alltid som
att de 7sitter” i individen, dir sociala, psykologiska och biologiska forutsitt-
ningar “formar” barnet och dir barn oftast diagnostiseras oberoende av den
miljo de vistas i. Pa det sdttet gir det att forstd det som att hela filtet delar
samma teoretiska utgdngspunkt. Dirmed ir det barnens “givna forutsitt-
ningar” som stdr i fokus och barnet kommer med denna syn till forskolan
och skolan med dessa, de "hor till barnen” och relateras inte till den milj6 de
befinner sig i (jfr Nordin-Hultman, 2008). Utan att ifragasitta problem med
exempelvis koncentrationssvarigheter, ifrigasitts diremot att dessa forklaras
utifrin barns “givna férutsittningar”, som uppvixtmiljé eller mognads- och
utvecklingsniva, det vill siga det som barnen har med sig som sociala, psyko-
logiska och biologiska varelser (Ibid.).

Klassifikationer och begrepp kan pa detta sitt ses som ett sprak som konsti-
tuerar individer inom detta perspektivs antaganden. I Foucaults (1994) anda
skapar forestillningar (diskurser) subjeke och upplevelser av vilka vi 4r och
inte 4r. Genom att utgd frin att barnen i viss alder inte klarar av ett specifikt
satt att tinka, kommer dessa klassificeringar konstruera sociala normalise-
ringsprocesser utifrin dessa forvintningar, och kommer péd detta sitt dven
att konstruera hela barndomen. Dahlberg, Moss och Pence (2002, s. 57)
uttrycker det som att:

I stallet for konkreta beskrivningar och reflektioner kring barns handlingar
och tdnkande, kring deras hypoteser och teorier om virlden, slutar det it
med enkla kartliggningar av barnens liv eller generella klassificeringar av
barnet av det slag som pastdr att "barn i den och den dldern 4r pa det viset’.
Resultatet blir att kartorna, klassifikationerna och de firdiga kategorierna
ersitter rikedomen i barnens levda liv och den ofrinkomliga komplexiteten
i den konkreta erfarenheten.

Utvecklingspsykologiska utvirderingar av utvecklingen, som i forvig “be-
stimt” hur barn ska vara, riskerar att resultera i att barn blir “objekt f6r nor-
malisering”. Detta kan dven vara orsaken till den vig av “diagnoser” och
“storningar” som fokuserats senare dr. Diagnoser lokaliserar pa detta sitt
manga av de “problem” som uppfattas bland barn och unga till individen,
i stillet for att dppna upp f6r tanken att "problemet” kan vara i interaktion



46 Tidigare forskning

mellan barnet och de vuxna, eller den miljon som finns runt barnet. Dirfor
dr det vanligt med utredningar om speciella barn och "deras problem”, men
mycket ovanligt med utredningar om ldrarlag eller fysiska miljoer och "de-
ras problem” (Ibid.). Problemet med en terminologi som ligger problemet
hos det enskilda barnet menar jag ir att den i sig bar pd antaganden om ett
“fattigt” barn som ir “svagt’, "beroende” och “inkompetent” och klassifi-
kationen i sig utovar pa detta sitt makt 6ver hur vi tinker kring dessa barn.
Barn beskrivs ofta som att de dr passiva mottagare, beroende av en specifik
pedagogik (metod) for att utvecklas pa bista sitt.

Som alternativ till detta sitt att se pi barndomen har en alternativ diskurs
kommit att utformas, dir barn skrivs fram som socialt kompetenta aktorer:
Medan utvecklingspsykologin fokuserar barns behov och metoder, fokuseras
i stéllet barns rittigheter (Burman, 2008, s. 299). Denna diskurs strdvar inte
efter exakthet och ordning, utan strivar efter att se mangfald och komplexi-
tet i minniskors liv. Barndomen “gdrs” och ges med denna syn i stillet olika
betydelser beroende pa olika synsitt och gors dven olika i olika miljéer och
sammanhang.

En alternativ diskurs

En alternativ diskurs bygger pa antagandet att minniskor ir sociala varelser,
inte i forsta hand psykologisk-biologiska, och att de processer som utvecklings-
psykologin gor ansprik att kunna forklara 4r allt for komplexa for att kunna
isoleras och beskrivas i abstrakta system (Burman, 2008). Barndom uppfattas
inte enbart som kunskapsreproducerande, dir barnet ska goras "redo” for sko-
lan och vuxenlivet. Barnet uppfattas inte heller som en varelse som gir igenom
universella och biologiskt givna och linjira utvecklingsstadier. Dahlberg, Moss
och Pence (2002) véljer att, med referens till bland annat Malaguzzi, istillet se
barnet som “ndgon med overraskande och extraordinira formagor och moj-
ligheter” och som en "medkonstruktor av kunskap och identiteter med andra
barn och vuxna” (s. 10). De menar att denna konstruktion i stillet konstituerar
ett barn som dr "rikt”, "kompetent”, "aktivt” och “engagerat”. Barndomen blir
da inte ett definierat tillstind, utan bryts ner i manga barndomar och manga
olika barn dir vi har olika sitt att forsta barn pa (Lenz Taguchi, 2004; Nordin-
Hultman, 2004). Hultqvist och Dahlberg (2001, s. 10) beskriver detta som
att: "Childhood is not a structure but an event that is made and continuously
remade”. Inte enbart utifrin vad som forstas som framgangsrikt senare i livet
och som gar att mita och kategorisera utifrin motorisk-, intellektuell-, social-,
spraklig- och emotionell utveckling i isolerade processer. I stillet ses barn som:
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samhillsakeorer som deltar i konstruktionen och benimningen av sina liv,
men ocksi av de liv som levs av andra i deras nirhet och av de samhillen
i vilka de lever. De bidrar med sina handlingar till lirande som bygger pa
erfarenhetskunskap. Kort sagt, de 4r en part i samhillet. (Dahlberg, Moss,
& Pence, 2002, s. 76)

Barnet ses dven som en medkonstruktor av kultur, kunskap och identitet.
Lirande blir di inte en individuell kognitiv handling utan en kooperativ
kommunikativ process, dir barnet inte utsitts f6r "kunskapsoverforing” fran
vuxna, utan sjilv ir med och konstruerar kunskapen (Malaguzzi, 1993). P4
detta sitt ses barnen inte som ett tomt kirls som ska fyllas, eller en biologisk
varelse som ska utvecklas, utan som ett rikt barn med férmégor. Denna ut-
gangspunkt skriver dirfor fram ett “aktivt” och ”problemlésande” barn, dir
barns tankar och utveckling inte bedéms utifran “rdtt” eller “fel” utan dir
de sjilva far chansen att utforska sina egna teorier. For att hinvisa till en ofta

citerad del av en dikt av Malaguzzi (1998, s. 3):

The child has

a hundred languages

a hundred hands

a hundred thoughts

a hundred ways of thinking
of playing, of speaking

Dahlberg, Moss och Pence (2002, s. 86) menar att genom att inta detta per-
spektiv kan man inte lingre ” falla tillbaka pa kunskap som nagot universellt,
oforinderligt och absolut. Det betyder att vi méste ta ansvar for vart eget
lirande och meningsskapande”. Med denna syn finns inte enbart en verk-
lighet, utan ménga perspektivistiska verkligheter. Rinaldi (1998) menar att
detta perspektiv forutsitter en “lyssnandets pedagogik”, dir malet inte 4r att
beritta for barnen utan att lyssna pi dem, utan férutfattade meningar om
“ritt och fel”. I stillet handlar det om att férsoka fa mening i det som barnen
sager:

We embrace an approach based on adults listening rather than speaking,
where doubt and amazement are welcome factors along with scientific in-
quiry and deductive method of the detective. It is an approach in which the
importance of the unexpected and the possible are recognized, an approach
in which there is no such thing as wasted time, but in which teachers know
how to give the children the time they need. It is an approach that protects
originality, subjectivity, and differences without creating isolation of the
individual and offers to children the possibility of confronting stimulating
situations and problems as members of small peer groups. (s. 114f)
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Barnets teorier kan pd detta sitt bade tas pa allvar och utmanas (Malaguzzi,
1993). Lirande uppfattas inte som “nagonting som 4ger rum i barnets hu-
vud” utan nagot som vi gor tillsammans (Dahlberg, Moss, & Pence, 2002, s.
202) och pedagogens arbete "bestar till storre delen i forméga att lyssna, att
se och lita sig inspireras och lira av det som barnet siger och gor” (s. 207).
Kunskap 4gs inte av nagon utan uppticks tillsammans utifrin antagandet att
vi behover leva med komplexitet och mangtydighet dir den vuxne inte alltid
har alla svar och dir maélet inte ir att standardisera, forenkla och normali-
sera. Dir fir de "smd” lokala kontextbundna berittelserna ersitta de “stora”
dekontextualiserade metaberittelserna (Lyotard, 1984) och barn far inte lira
sig att forklara “svarigheter” under uppvixten utifrin avvikelser och brister
hos dem sjdlva. Dessa tankar kopplas ofta ihop med férskolor frin Reggio
Emilia i Italien, men dterfinns dven inom andra socialkonstruktivistiska och
postmoderna antaganden och inriktningar.

Kritik har forts fram att detta forhallningssite dr “relativistiskt”, det vill siga
att det riskerar att leda till kaos och oordning da begrepp som ”sant” och
“rdtt” mister sin sjilvklara betydelse. Lather (1991) pekar pé att denna kritik
i sig utgar frin antaganden att det finns grundlidggande strukturer och abso-
lut kunskap. Ur det postmoderna antagandet finns inte dessa strukturer och
dirfor ingen absolut sanning som riskerar att "stéras” — detta ses snarare som
en illusion och dé ir det "illusionen av en sanning”, och inte ”Sanningen”,
som ifragasitts. Detta perspektiv dppnar i stillet upp for nya mojligheter,
eftersom det inte finns nagot absolut” att ta hinsyn till — och kan di erbjuda
ett "bade/och” i stillet for ett “antingen/eller”, det vill siga ett holistiske- i
stillet for ett dualistiskt antagande. Det handlar di inte om att soka efter
”16sningar” utan om att utmana och stilla kritiska fragor. Detta innebir att
overldta sig till en komplex och osiker tillvaro och att viga se minniskor som
individer med odndliga férmédgor som inte begrinsas av firdiga teorier.

Det “kompetenta barnet” har emellertid skrivits fram som en individ utan
kon, det vill sdga utan ett genusperspektiv. Lenz Taguchi (2000), Davies
(2003) och Browne (2004) 4r nagra av dem som uttrycker att denna, tillsynes
konsneutrala diskurs, dirfor behover utmanas ytterligare. Utgangspunkten ar
att om vi forestiller oss att barn har inneboende egenskaper, tinker vi oss att
vi utgar frin olika individer med unika egenskaper. Lenz Taguchi (2004, s.
34f) lyfter fram vad denna forestillning medfor:
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Vi tror inte att de egenskaper vi talar om hinger samman med att Olle
samtidigt kan forstds som pojke/man, och att Lena ocksa samtidigt f6rstas
som flicka/kvinna. Egenskaper vi tillskriver Olle och Lena ligger pa nigot
sitt bakom eller fore det Olle och Lena siger och gor i vardagen. [...] Det
essentiella subjekeet dr ocksd alltid ett kdnat subjekt.

Sociala praktiker skapas och inneborder som (omedvetet) férknippas med
kon uttrycks i vardagliga samspel mellan ménniskor, dir flickor/kvinnor ge-
nerellt sett alltid forvintas skilja sig frin pojkar/min pa grundliggande sitt
(Ibid.), utan att dessa innebdrder synliggors eller problematiseras. P sa sitt
kommer olika sitt att se pd individer relateras till vilken betydelse som redan
getts till att vara kvinnligt och manligt och inte alls vara si konsneutralt som
det kan verka. Resonemanget innebir att det inte ricker med att se barn
som kompetenta och specifika individer, utan dven som individer som redan
ar inskrivna i diskurser, exempelvis som antingen flicka eller pojke. Browne
(2004) menar att medarbetare i Reggio Emilia kommit att utgé frn antagan-
det att flickor och pojkar 4r olika och att det enda som gar att gora at skillna-
derna ir att dokumentera dem och foga sig efter dem. Hon uttrycker:

Despite the rhetoric about not ‘normalizing’ individuals, when it comes to
gender the Reggio educators appear to have a very clear idea about what
constitutes a ‘normal’ girl and a ‘normal’ boy, and the documentation me-
rely proves the case. (Ibid. s. 58)

Vidare uttrycker Nordin-Hultman (2004) att vi, i stillet for att se barn som
“kompetenta”, kan se barn som “multipla subjekt” med en mingd olika sitt
att vara pd i olika situationer. D4 blir det inte individers inneboende egen-
skaper, som exempelvis att vara "kompetent”, som avgor vilka vi dr. Vi gor
oss da, och gors av omgivningen, pé olika sitt i olika situationer i stindiga,
motstridiga och komplexa processer. Fokus bor da snarare riktas mot idéer
(diskurser) om nir exempelvis ett barn, av omgivningen och sig sjilv, an-
ses vara “kompetent” eftersom dessa diskurser kommer att ligga till grund
for hur barn konstitueras och konstituerar sig sjilva som "kompetenta” eller
”inte kompetenta” i olika situationer.
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AVHANDLINGENS UTGANGSPUNKTER

Genom att se barn som medkonstruktdrer av kunskap och identitet, ansluter
jag mig till den ovan beskrivna "alternativa diskursens” utgangspunkter. Sam-
tidigt vill jag utmana denna tillsynes "konsneutrala” diskurs, med sina réteer
i bland annat socialkonstruktivistiska antaganden och Reggio Emilias filo-
sofi, ddr barn vid en forsta anblick kan uppfattas som kénsneutrala (Browne,
2004; Davies, 2003; Lenz Taguchi, 2004). Vidare vill jag utmana idén om det
“kompetenta” barnet, dir en fast utgangspunkt antas kunna tillskrivas bar-
nens “innersta’, for att i stillet se barn som “decentraliserade” med tillging
till flera olika positioner i olika sammanhang (Nordin-Hultman, 2004). Jag
ser dirmed inte barns utveckling eller identitet som psykologiskt-biologiskt
betingat, utifrin utvecklingsfaser eller inneboende formagor, utan som en
effekt av sociala samspel dir det finns méjlighet till minga olika kunskaper
och identiteter som kan existera samtidigt.

Jag utgdr dven frin att kategoriseringen av kvinnor och min, utifrin en essen-
tiell forstaelse, dr problematisk eftersom det snarare ir regel 4n undantag att
vi som minniskor inte passar in i en generell forstaelse eller definition av det
ena eller andra konet. De eventuella skillnader som finns mellan kvinnor och
min kan lika vil beskrivas utifran att vi tidigare blivit bemétta med utgangs-
punke i att vi redan kategoriserats som antingen kvinna eller man (Davies,
2000). Samtidigt har vi dven blivit bemétta utifrin andra kategorier som
samvarierat med kon: Som férskolldrare blev jag exempelvis benimnd som
manlig forskolldrare, dir min konstillhorighet gavs en speciell betydelse i re-
lation till just det yrket, till skillnad fran tidigare yrken som (manlig?) viktare
eller musiker. P4 liknande sitt ir jag inte enbart forilder, jag ir pappa — med
delvis andra férvintningar 4n om jag varit mamma. Trots att kdn samvarierar
med andra kategorier tror jag inda inte att manliga forskolldrare eller pappor
har speciellt mycket specifikt gemensamt som individer (jfr. Lenz Taguchi,
2004).

Aven om det ir vanligast i var kultur att min innehar positioner med infly-
tande och makt innebir det inte att alla min har inflytande och makt, samti-
digt som det naturligtvis finns kvinnor som har det. P4 samma sitt finns det
dven min som dgnar mer tid it andra 4n sig sjilva. Det handlar snarare om
att vi ser vissa omraden som framférallt kvinnors ansvar samtidigt som andra
omraden ses som framforallt mannens. Vissa egenskaper beskrivs och upp-
fattas pa detta sitt som feminina och andra egenskaper som maskulina och
utifrin dessa omraden forsdker vi minga ganger sedan anpassa oss. Jag ser
pa detta sitt varken kvinnor eller min som homogena grupper vad giller ar-
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betssituation eller vilket ansvar som tas f6r hem och barn, dven om det finns
vissa statistiska skillnader (som inte nodvindigtvis siger nigot om specifika
individer). Variationen mellan olika kvinnor och mellan olika min visar sig
vara storre dn variationen mellan kvinnor som grupp och min som grupp.
Mainga andra kategoriseringsprinciper gar rakt igenom och i praktiken ir
kvinnor och min som grupper mer lika varandra @n de ir olika, bdde vad gil-
ler egenskaper och villkor.® Whelehan och Pilcher (2004, ss. xi-xii) uttrycker
problem som finns med att kategorisera flickor/pojkar eller kvinnor/min:

In [...] post-structuralist approaches, the very idea of ‘women’ and ‘men’
as discrete and unitary categories is challenged. The individual status and
position of those we group together and call ‘women’ and of those we call
‘men’ are argued to vary so greatly over time, space and culture that there
is little justification for the use of these collective nouns. Similarly, in post-
structuralist analysis, ‘women’ and ‘men’ are regarded as constructions or
representations, achieved through discourse, performance and repetition
rather than being ‘real’ entities.

Med denna syn "gors” kon och forkroppsligas genom hur vi upptrider (But-
ler, 1993). Forvintningarna ir diremot inte lsta for all framtid utan kan
forandras — kategorierna ir konstruerade, men de kan dven konstrueras pa
annat sitt. Begreppet "kon” mister didrmed sin sjilvklara biologiska koppling,
eftersom det dd blir en friga om hur vi uppfattar begreppet och vilka virde-
ringar vi ldgger i det (Lykke, 1996). Sorteringsmekanismen utgér snarare frin
vad vi uppfattar som kvinnligt och manligt, det vill siga genus, och utifrin
detta konstitueras individer till kvinnor och min, med olika egenskaper (Da-
vies, 1989).

Utifran ovanstiende resonemang kanske ndgon forvintar sig att jag inte
kommer att se flickor och pojkar/kvinnor och min som olika grupper, var-
ken i praktiken eller i denna studie. Jag menar trots det att det dndd kan
vara intressant att i vissa situationer behandla dessa grupper som atskilda.
Utgangspunkten ir di att eventuella olikheter inte behéver ses som ett re-
sultat av genetiska, biologiska och hormonella skillnader, utan kan ses som
ett resultat av en social paverkan (Butler, 2006). Aven om skillnader i bio-
logiska beskrivningar av flickor och pojkar, eller kvinnor och min, inte har

8  Det finns médnga studier som belyser variationen inom kénskategorierna pé olika omraden
och som visar att kvinnor inte dr en enhetlig grupp (skild frin mén) utifrdn erfarenheter, férutsice-
ningar eller &sikter. Omrdden som studerats 4r bland annat etnicitet (Dill, 1987; Ladner, 1971;
Wikstrom, 2007), social status (Kelly-Gadol, 1987), ekonomiska méjligheter (Hartsock, 1987),
maktpositioner (de los Reyes & Molina, 2005), religios bakgrund (Smith, 2004), sexuell liggning
(Butler, 2006; Reimers, 2008), kroppsliga formagor (Connell, 1995) och édlder (Krekula, Narvi-
nen, & Nisman, 2005).
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nagra givna sociala konsekvenser kan det anda vara meningsfullt att i vissa
sammanhang se dessa grupper som skilda. Det som forenar grupperna ir di
att vi i sociala sammanhang beméts och betraktas som antingen flicka/pojke
eller kvinna/man, utifrin vad som betraktas som kvinnligt och manligt (jfr.

Young, 1995).

Utifran dessa tankar har jag valt att utga frin feministisk poststrukeuralistisk
teori, eftersom den ger mig teoretiska verktyg for att besvara de fragestill-
ningar som jag har. Nedan f6ljer dirfér en beskrivning och en fordjupning av
denna teori samt en beskrivning av hur jag anvinder mig av vissa begrepp i
analysen, som exempelvis diskurs, positionering och subjektsskapande.

Feministisk poststrukturalism

Poststrukturalismen beskrivs manga ginger som en del av det postmoderna
tinkandet. Det forsta som gjorde att jag intresserade mig for poststruktura-
lismen var antagandet att spriket inte representerar verkligheten. Exempelvis
menar Hekman (1991, s. 47) att spraket snarare reproducerar forestillningar
in objektivt formedlar nagonting. Weedon (1999, s. 102) skriver att:

The basis for this challenge is the assumption that there is no such thing
as natural or given meaning of the world. Language does not reflect reality
but gives it meaning. Meaning is an effect of language and, as such, always
historically and cultural specific.

Med detta synsitt blir spraket, och andra handlingar, en del i konstruerandet
av det som minniskor siger sig beskriva (Butler, 2006). I genomgangen av
tidigare studier framkom att flickor och pojkar ibland beskrevs som varan-
dras motsatser. Nir exempelvis Mansson (2000) och Higglund (1990) visar
att forskolans personal talade om flickor och pojkar som enhetliga grupper,
med sinsemellan olika egenskaper, kan dessa resultat darfor ses som en effekt
av att orden "flicka” och "pojke” uppfattas som motsatser, i en hierarkisk
relation till varandra. Det blir di berittelserna om flickor och pojkar som ir
med och konstruerar “sjilvklara” olikheter. Samtidigt riskerar vi att uppfatta
att det dr vad orden representerar, det vill siga “flickor” och "pojkar”, som
star i ett motsatsforhallande (jfr Davies, 1989; Davies & Harré, 1990; Hek-
man, 1991; Lenz Taguchi, 2000; Nordberg, 2005b; Reimers, 2008). For att
kunna beskriva och forestilla sig vad négot ir behovs det en beskrivning och
forstielse av vad det inte dr. Mening skapas via jaimforelser och ord f6ljs ofta
i par, dir det ena ir hierarkiskt 6verordnat det andra. Exempelvis stills natur
mot kultur, rationell mot irrationell och sinne mot kropp, kvinna mot man,
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barn mot vuxen och flicka mot pojke. P4 samma sitt som “rationellt” forstas
som hogre virderat dn “irrationellt”, forstds "man” som hogre virderat dn
“kvinna”. Spinosa och Dreyfus (1996, s. 758) uttrycker det som att:

One term in the distinction will end up being defined more loosely. For
instance, woman will be the more loosely defined term in the distinction
man/woman. This method of defining has the important effect of making
the more loosely defined term less vulnerable to usual situations and make
those defined by this term seem less important.

Poststrukturella studier forsdker darfér manga ganger visa hur ord stills mot
varandra i binidra par och vad det far for konsekvenser f6r hur vi uppfattar
olika fenomen. Utifran detta ifrigasitts sedan denna uppdelning. Med andra
ord forsoker poststrukturella studier visa hur spriket paverkar och opererar
for att konstituera det vi uppfattar som verklighet, manga ginger genom att
dekonstruera sjilvklara” inneborder i begrepp med syfte att visa att dessa
begrepp dven kan ges andra innebérder (Burman & MacLure, 2005). Spra-
ket ses inte som ett slutet system utan nigot som férindras hela tiden, och
dirmed forindras dven vér forstdelse av det vi definierar som var verklighet.
Om spriket inte ses som en transparent beskrivning av en objektiv verklighet
(Adams st. Pierre, 2000), menar Scott (1988, s. 35) att vi behover stilla andra
fragor:

in what specific contexts, among which specific communities of people,
and by what textual and social process has meaning been acquired? More
generally, the questions are: How do meaning change? How have some
meanings emerged as normative and others have been eclipsed or disap-
peared? What do the processes reveal about how power is constituted and
operates?

Lather (1991, s. 39) beskriver hur de postmoderna tankarna sedan anvints
inom feministisk poststrukturalism:

Postmodernism offers feminist ways to work within and yet challenge do-
minant discourses. Within postmodernist feminism, language moves from
representational to constitutive; binary logic implodes, and debates about
‘the real’ shift from a radical constructivism to a discursively reflexive posi-
tion which recognizes how our knowledge is mediated by the concepts and
categories of our understanding.

Det som skiljer “feministisk poststrukturalism” fran “poststrukturalism” 4r
att feministisk poststrukturalism framforallt har som syfte att utmana fore-
stillningar om kén som en biologisk, kroppslig och given kategorisering samt
att ifrigasitta den maktordning som Gverordnar och normaliserar det mas-
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kulina (Ibid.). Teorin utesluter en given, statisk sanning och Weedon (1999,
s. 108) uttrycker det som att vi i stéllet for "Sanningen” finner flera olika dis-
kurser som gor ansprik pd “sanningen”. Teorin tilldter oss vidare att se vilket
utrymme vi ges som flickor/pojkar eller kvinnor/min, utifrin att samhalls-
strukturer forstis som svéra att ifragasitta och bryta sig loss fran. Med stod
i poststrukturalismen beskrivs det som att kunskap om kén och genus i sig
sjlv dr en effekt av, samt en skapare av, makt genom att forestillningar som
ses som “sanningar” om hur vi férvintas vara, kraftigt begrinsar vira mojlig-
heter att prata om olika saker och handla pé olika sitt. Lenz Taguchi (2004)
menar att nir strukturalismen ofta har i fokus vad kvinnor och min gor
har den feministiska poststrukturalismen som fokus hur kon ”gors”, genom
att utmana dikotomin kvinnligt/manligt, och pd sd vis utmana forgivettagna
maktstrukturer. Jag menar alltsa, fortfarande med stod i poststrukturalismen,
att det inte finns en given relation mellan ordet "flicka” och vad detta ord f6r-
vintas std fér. Diremot finns en forstielse (eller snarare flera olika forstielser)
av "flicka”, eftersom vi har ett ord f6r det, nimligen att inte vara pojke. Jag
menar emellertid att ordet "flicka” kan bli féremil f6r tolkning i samma ut-
strackning som exempelvis ordet "intelligent”. Davies (2003, s. 184) beskri-
ver i en reflexiv analys till sin studie Frogs and Snails and Feminist Tales, att:

‘Begavning’ ir varken enhetlig eller linjir, och det 4r ingen fix egenskap hos
en minniska — lika lite som ‘dumhet’. Samma argument kan anvindas for
vacker och ful, eller nistan alla andra minskliga egenskaper. Det finns nigra
egenskaper, tillexempel lingd och vike, som kan mitas efter en linjir skala,
men dessa borde inte anvindas som analogier for egenskaper som intel-
ligens, skonhet eller kén. Dessa dr ndmligen socialt konstruerade bipolira
uppdelningar som innebir bade en reducering av en komplex samling egen-
skaper till ett férenklat tudelat system och en placering av dessa egenskaper
inom en person.

Vem vi ser som flicka beror da pa vilka kriterier vi stiller upp och var vi drar
grinserna. Med detta resonemang kan en person i ett sammanhang komma
att betraktas som flicka men i andra sammanhang att znze betraktas som flicka.
Butler (20006) uttrycker att det vi uppfattar och definierar som feminint och
maskulint snarare ska ses som ett resultat av reglering och disciplinering, dn
en deterministisk biologisk paverkan eller som ett fritt val. Ett ifragasittande
av denna uppdelning kan di ersitta enhetliga frestillningar om kvinnor och
min respektive feminint och maskulint. Det kan dven ersitta en tinkt kon-
sidentitet med mangfald och komplexa koncept av sociala identiteter (Fraser

& Nicholson, 1990, s. 34f).

Med st6d av bland annat Davies (2000) menar jag att vi inte f6ds med, el-
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ler med automatik till, en given konsidentitet. Snarare att vi har flera olika
subjektiviteter, genom att vi férhéller oss olika i olika situationer och pé sa vis
gar igenom en process av subjektsskapande, som vi framférallt gor tillsammans
med andra. Detta menar jag vidare sker utifran de diskurser vi har tillgang till,
det vill siga vad vi tar for givet och hur detta styr vért handlande (Foucault,
1994). Utifran detta viljer vi att positionera oss i enlighet med dominerande
diskurser eller i motstand till dessa (Davies & Harré, 1990). D4 min analys i
mycket bygger pd detta resonemang och dessa begrepp foljer nu en genom-
gang av hur jag ser pa och anvinder dem.

Diskurser

Nir uppdelningen mellan flickor och pojkar ses som sjilvklar vilar den pa
en eller flera diskurser, som exempelvis att flickor 4r omhindertagande och
lugna och att pojkar ir dventyrliga och aktiva. Foucault (1993), som diskurs-
begreppet manga ganger férknippas med, menar att diskurser som sidana
kan beskrivas som att de ger mening och innebérd at begrepp och hindelser.
Diskurserna forstas pd detta sitt som att de mojliggdr och begrinsar vért
tinkande och vara handlingar. Diskurser ser jag med andra ord som det som
i en viss kultur, i en viss grupp och i en viss tid definierar eller bestimmer
vad som ses som sant eller falskt och vad man bér och inte bér gora (se dven
Foucault, 1994). P4 detta sitt formar dven teorier olika diskurser, exempel-
vis feministisk poststrukturalistisk teori och utvecklingspsykologi. Det finns
allesd konkurrerande diskurser om samma fenomen.

Idén om tvi olika kon, utifrin en tinkt biologisk grund’, uppfattas dirfor
inom feministisk poststrukturalism inte som en absolut och sjilvklar grund
for hur vi organiserar oss socialt, utan som en av flera tinkbara diskursiva
forstaelser. Eftersom idéer om vad det innebir att vara feminin eller maskulin
har varierat i olika tider och kulturer, men 4ven varierar inom kulturer, ir ut-
gangspunkten att detta bide bygger pé och skapar sociala och kulturella nor-
mer. Att exempelvis vara “manlig” i Sverige behover inte vara detsamma som
att vara det i Japan eller Afrika (Connell & Messerschmidt, 2005), men dven

9  Aven inom viss biologisk forskning ifragasitts emellertid uppdelandet av tva kon. Biologen
Fausto-Sterling (2000) menar exempelvis att man utifrin kromosomsammansittning och kons-
hormoner, lika girna kan dela upp minniskor i 22 olika kon. Utifrdn ett liknande resonemang
kommer Kaplan och Rogers (1990) fram till att det behévs 17 olika "varianter” for att ticka in
de variationer som de menar finns. Kessler och McKenna (1985, s. 163) uttrycker dirfor att:
“Biological, psychological and social differences do not lead to our seeing of two genders. Our
seeing of two genders leads to the ‘discovery’ of biological, psychological and social differences.” Vi
behéver med andra ord forst klassa in minniskor i grupperna "kvinnor” och “min” innan vi kan
se manga av de skillnader som beskrivs i generella termer, men som sedan manga ginger uppfattas
som absoluta.
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inom liknande kulturer finns stora variationer: Det ir sikerligen stor skillnad
pa vad som ses som “manligt” i ett skinheadging och inom frilsningsarmén,
samtidigt som betydelsen av dessa begrepp dven kan skifta inom dessa grup-
per. P4 samma ging, menar Hearn (1998), att det dndd inom kulturer finns
vissa likheter i hur exempelvis maskulinitet definieras och uppfattas, vilket
gor att begrepp som feminin och maskulin dnda for det mesta tydlige halls
isar — fast med olika mening i olika diskurser.

Utgingspunkten att konsskillnader znze dr en biologisk effekt forutsitter dock
andra “sanningar”, och pé s sitt kommer olika diskurser a/ltid innehélla
olika ”sanningar”. Samtidigt finns det inte enbart en diskurs nirvarande om
vad det exempelvis innebir att vara flicka eller pojke, utan méanga ginger flera
olika, ibland konkurrerande. En diskurs skulle kunna vara att flickor ska vara
tysta och inte ta plats, och en annan att flickor ska vara duktiga, kunna svara
pa fragor och ta ansvar. Davies och Harrés (1990, s. 45) uttrycker det som att
diskurser tivlar med varandra och att de ibland skapar oférenliga versioner
av verkligheten. Pa detta sitt kan individers valmojlighet forstds som att olika
diskurser mojliggor olika subjektspositioner, det vill siga olika sitt att vara i
just den situationen — samtidigt som olika subjektspositioner dven mojliggor
olika diskurser. Hur vi viljer att férhalla oss till olika diskurser kommer att fa

konsekvenser, med Davies (1989, s. 139) ord:

Each discourse that I participate in constitute me differently, empowers or
constrains me, depending on the assumptions embedded in it about what
I can or cannot do, think, feel or be. It also determines how I think change
might take place.

Vissa diskurser kommer dirfor att uppritthalla normer och den sociala ord-
ningen medan andra kommer att utmana dessa. Dirfor finns en risk att det
skapas en bild av att alla pojkar brakar om jag ging pa ging siger: "nu fir ni
sluta brika killar”, dven om négra pojkar samtidigt suttit for sig sjdlva och
gjort ndgonting annat.

Butler (1993) menar att vi inte ska ses som helt fria att vilja vilken diskurs
vi forhaller oss till, eftersom vissa diskurser kommer att uppfattas som 6ver-
ordnade och andra som underordnade. Ju mer sjilvklart ett sdtt att vara ir,
desto mer makt producerar diskursen, genom att den definierar vad som ir
mojligt att sdga och gora samt vem som kan sidga vad. Att géra motstind mot
dominerande diskurser innebir att individen riskerar sin acceptans i grup-
pen. Dirfér menar Davies (1997) att barn och unga manga ginger snarare
forsoker kimpa for att handla i 6verensstimmelse med dessa, och pa detta
sitt 4r dven barnen med och uppritthaller de dominerande diskurserna (se
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dven Davies & Laws, 2000; Foucault, 1993). Trots det sdgs om och till barn
och elever att de sjilva kan vilja hur de ska vara och att det 4r viktigt att de
viljer ritt. Walkerdine (1989) menar att detta val i mycket ér en illusion, men
en illusion som ir viktig for att f6rstd vad som anses vara korrekt beteende.
Trots att de flesta kiimpar for att betraktas som “normala” kan barn likvil
gora motstind och gir di och di emot den forvintade positionen — och di
dven emot den forvintade dualismen att antingen vara feminin eller masku-
lin, vilket exempelvis Thorne (1993) visat.

Davies (2003) benimner vir strivan efter att forsoka hailla oss inom “ra-
marna’ for vad som ses som “korrekt”, som “kategoriuppehallande arbete”’.
Lenz Taguchi (2000) skriver att vi pd detta sitt f6r det mesta gor som vi och
andra brukar géra och f6ljer dirmed den dominerande diskursens ordning.
P4 s site blir det svart f6r motdiskurser att fa plats, det vill siga att gora nagot
som uppfattas som "onormalt” eller “oférnuftigt”. Detta menar Lykke (2005,
s. 12) utgor diskursens “verklighetseffekt” och diskurser ska dirfor inte en-
bart forstds som immateriella, eftersom de pa detta sitt dven materialiseras.
Jag menar, liksom Adams st. Pierre (2000) att de intressanta frigorna da blir

hur diskurserna verkar, var jag finner dem och vilka sociala effekter de ger.

Diskurser i en poststrukturalistisk mening, ir férinderliga och de reproduceras
genom att minniskor upprepar dem i sociala handlingar och vi méter alltid ob-
jekt och fenomen genom dem. Jag utgdr i likhet med Jones och Barron (2007)
fran ate diskurserna definierar och begrinsar bade tankar och handlingsutrym-
me. Eftersom samma objekt kan framtrida olika utifran olika, ibland konkur-
rerande, diskurser blir det intressant att beskriva samma situation pé flera olika
satt. I analysen utgdr jag dirfor fran att olika handlingar kan ges olika inne-
border utifran olika diskursiva forstéelser och jag gor flera olika lisningar av
samma situation. Beroende pa vilken diskursiv forstielse beskrivningen utgér
fran kommer olika inneborder att framtrida, utifran inbérdes olika logiker. Jag
utgar fran att diskurser om hur flickor och pojkar ir och ska vara, styr forskol-
lirarnas bemétande genom att de anger vad som ir ett "naturligt” och korreke
bemoétande. Diskurserna producerar pa si vis makt genom att stindigt vara
nirvarande i tal och handlingar. P4 samma gang forstdr jag det emellertid som
att det finns ett antal olika konkurrerande diskurser om vad flicka och pojke ar
och att det dven finns motdiskurser som gir emot det som av andra tas for givet
(jfr Foucault, 1993; Lenz Taguchi, 2004). P4 detta sitt finns det flera olika sitt
att positionera sig i varje situation och diskursen kan forstds som nirvarande i
bade det som uppmuntras och det som motarbetas.

10 Foucault (1994) kallar detta for att ligga den disciplinerande blicken pi sig sjilv.
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Positionering

Ett barn kan beskrivas som en vilde hemma, men av forskolans personal
som lugn och tyst. Det innebir inte, ur ett poststrukturalistiskt perspektiv,
att barnet ar tva olika personer eller spelar tva olika roller, utan att hon/
han positionerar sig ”i relation till de méjlighetsvillkor och normer som de
olika miljderna och aktiviteterna utgdér” (Nordin-Hultman, 2004, s. 169).
Samtidigt positioneras barn “obdnhérligt inom ett antal diskurser om vad en
flicka[/pojke] dr och bor vara” i olika sammanhang (Ibid.). Denna positione-
ring dr det nirmaste "roll” det feministiska poststrukturalistiska perspektivet
kommer, men eftersom vi positionerar oss olika i olika situationer anvinds
inte begreppet "roll”, da det riskerar att fora in tanken pa en essentiell person-
lighet som 4r oberoende av situationen. Som kvinna/man eller flicka/pojke
finns flera olika sitt att vara pa och vem man “ir” for tillfillet beror da pa
hur vi positionerar oss i relation till olika diskurser i olika situationer (Davies
& Harré, 1990). Eftersom vi mdnga ginger strivar efter att positionera oss
i 6verensstimmelse med dominerande diskurser kan detta emellertid pa sike

innebira att vi uppfattar vissa positioner som vért “sanna jag’'':

Once having taken up a particular position as one’s own, a person inevitably
sees the world from the vantage point of that position and in terms of the
particular images, metaphors, story lines and concepts which are made rele-
vant within the particular discursive practice in which they are positioned.
(Davies & Harré, 1990, s. 46)

I egenskap av pappa, forskolldrare eller doktorand kommer olika positioner
i olika sammanhang att framsta som mer eller mindre naturliga for mig, uti-
fran olika diskurser om vad dessa positioner innebér och hur man bér vara i
olika sammanhang. Att exempelvis vara pappa nir jag himtar mina barn pd
forskolan och de inte vill f6lja med hem kanske erbjuder andra positioner
dn de jag har tillgingliga hemma, nir de inte vill ga till férskolan. Samtidigt
finns det vissa likheter eftersom det finns diskurser om hur vi bor beméta och
behandla barn, samt vad det innebir att vara pappa. Aven om dessa positio-
ner utifran sett kan verka motsigelsefulla sa ir de indé meningsfulla i just de
situationerna de uppstar i

[TThe diversity of human experience is filled with contradictory truth, since
each of the multiple subject positionings we take up does not have the same
set of coordinates as the last. [...] The taking up of one position or another

11 Inom feministisk poststrukturalism beskrivs individer bdde som att vi positionerar oss, men
dven att vi positioneras av andra. Det senare har jag valt att benimna som att vi blir "bemétta” for
att gora spraket lite enklare och jag gor dirmed en inskrinkning av positioneringsbegreppet. Jag
anvinder emellertid ”att bemdtas” synonymt med att positioneras”.
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does not mean that that is who the person is — rather, it means that it is
merely one of the ways in which that person is capable of positioning her/
himself. (Davies, 1989, ss. 29, 113)

Till skillnad frin en humanistisk syn pa minniskan, dir vara val kan for-
stas som att de baseras pa ett rationellt tinkande som utgar fran individens
identitet, utgar valen snarare frin vad som ses som limpligt i olika diskurser.
Eftersom olika diskurser ger olika mening at vad som ses som limpligt liggs
dirfor storre vikt vid diskurserna i sjilva situationen 4n en essens eller identi-
tet hos individen (Davies, 1992). Detta 6ppnar upp for en storre komplexitet
i vart handlingsutrymme. Subjektet gors stindigt och blir till genom diskur-
ser, kategoriseringar och benimningar som artikuleras och upprepas i olika
situationer. De méjligheter och begrinsningar som finns ges av de ramar som
diskurserna sitter upp, men individen har dven méjlighet att gora motstand
mot dem.

Om individen sjilv eller ndgon annan misslyckas med att positionera sig i
overensstimmelse med det som uppfattas som en del av en kvinnlig eller
manlig konsidentitet, menar Davies att detta uppfattas som ett misslyckande
snarare dn som ett problem med sprikets bipolira funktion. Med Davies
(1989, 5. 9) ord: "The words are bipolar, the people are not”. Pa detta sitt for-
star jag det som att minniskor “klims in” att positionera sig utifrdn sprakliga
bipolira modeller, nigot som far effekt pa hur vi ser pa vir “kénsidentitet”,
eller vért subjektsskapande.

Subjektskapande

Vi ”blir till” i varje situation, snarare dn att vi har en fast identitet som be-
skriver hur vi “egentligen dr”. Vad vi gor och hur vi tinker fir mening utifran
olika diskurser. Vi b/ir olika subjekt utifran olika sammanhang, miljéer och
minniskor vi méter. Foucault (1993) beskriver det som att vi har minga
olika roster, men ska inte blandas ihop med uttryck som att ”spela olika rol-
ler” eller att "ha en mask”, d4 dessa uttryck bottnar i en forstaelse att det finns
ett “egentligt sitt” att vara, och att man ligger till en "mask” till detta eller
spelar en roll skiljt frdn sitt "egentliga jag”. Detta medfor dven ett ifragasit-
tande av konsidentiteten som nagonting essentiellt, naturligt, forutbestime
och deterministiskt. Diremot kommer vira tankar om hur vi kategoriserar
flickor och pojkar/kvinnor och min ligga till grund f6r hur vi gor oss sjilva
och andra i olika situationer.

Nordin-Hultman (2004) beskriver subjektskapandet som en oférutbestimd
och dynamisk process dir vi inte har en statisk personlighet, som styr vart
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handlande, utan stindigt ”blir till” i de sammanhang vi befinner oss i. Da
kan vi inte lingre anvinda uttryck som att en pojke ir stokig eller en flicka ar
lugn eller att de har olika roller genom att spelar pajas eller anligga “en tuff
mask” (s. 167). Det finns inget "innerst inne” i detta (poststrukturella) tin-
kande. Det finns heller inga specifika egenskaper som forenar olika grupper
minniskor, som exempelvis att pojkar/min har ett storre behov att inordna
sig i hierarkiska strukturer jamfért med flickor/kvinnor. Ett barn forstis med
denna utgingspunkt inte som stokigt eller okoncentrerat, diremot kan vissa
situationer gora barnet okoncentrerat, men vi kan di lika girna tillskriva
detta beteende till vuxna runtomkring barnet eller till miljén. Frigan blir da
vad som gor att vi blir de vi blir i olika situationer och vi 4r da lika mycket
av allt det vi uttrycker i olika situationer, utifrin den situation vi befinner oss
i (Lenz Taguchi, 2000). Att vara nidgon handlar om att stindigt bli till, dven
om vi naturligtvis har sitt att uttrycka oss pa som upprepas. Diremot ir varje
situation unik och vi gor oss dirmed aldrig helt identiskt med tidigare situa-
tioner och pé det sittet kan vi sdga att vi pa ett sitt gor oss till nya subjekt i
varje situation, det vill siga att vi dr multipla subjeks.

Genom att olika motstridiga diskurser samtidigt finns nirvarande, finns det
alltid ett handlingsutrymme och en valmajlighet i hur jag gor mig till subjekt
i de olika situationerna. P4 detta sitt kan aven dominerande diskurser omfor-
handlas och subjekstskapandet blir en stokig process dir flera olika diskurser
parallellt 4r narvarande, som férindras genom att ménniskor handlar i 6ver-
ensstimmelse eller i motstdind mot dem. Vi positionerar oss och beméts pa
detta sitt hela tiden som olika individer utifran olika kategorier: flicka, pojke,
ldrare, forilder, dlskare, teoretiker, praktiker och sa vidare. Innehéllet i dessa
kategorier 4r diremot méjliga att omforhandla och idr dirmed forinderligt,
genom att positionerna standigt ir i rorelse och flyter in i och paverkar varan-
dra. Olika intressen skapas som ibland motsiger varandra och subjektet blir
dirmed inte ett enhetligt, rationellt och sammanhallet subjekt.



DEL 3:

GENOMFORANDE

Neo: ‘This isn’t real?”

Morpheus: ‘What is real? How do you de-
fine real? If you're talking about what you
can feel, what you can smell, what you can
taste and see, than real is simply electrical
signals interpreted by your brain

The Matrix

(Warner Bros. Home Video)
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METOD

De metoder jag anvint dr videoobservationer och fokusgrupper, i tva olika
forskolor. Empirin har sedan samlats i falljournaler. Innan studien pabérjades
gjordes en pilotstudie dir jag framférallt provade olika tekniker som film-
ning, ljudupptagning, redigering och transkribering. Under arbetets ging har
fokus och teoretiska utgangspunkter forindrats och har pa s sitt paverkat
fragestillningar, metoder och analysen. Dirfér inleds denna del med en ge-
nomgang av forskningsprocessen, innan datainsamlingen och analysen yt-
terligare beskrivs.

Min forskningsprocess

Min ursprungliga friga skulle férenklat kunna formuleras: Vad lir barn i for-
skolan? Bakom frigan lag tanken att barn lir manga andra saker 4n vad som
vanligtvis formuleras i maldokument. Frigan var naturligtvis allt f6r vid for
att kunna besvaras och jag tog dirfor kontakt med en forskola och vi triffades
en kvill dir jag bland annat stillde frigan vad de tyckte var viktigast att barn
lr sig i forskolan:

Julia: Socialt samspel.

Klara: Det ir vi nog ganska dverens om.

Pir: Ja.

Klara: Man kan sdga virdegrunden...

Julia: ... dir fir man ju in mycket i.

Klara: Det pratar vi ganska mycket om.

Pir: Det dr det verksamheten gir ut pa si att siga.

Klara: Det gir ju in mycket i det: spraket... jag menar hur du behirskar det,
hur barnen behirskar socialt samspel, allt gar ju i vart annat...

Pir: ... kommunikationen emellan...

Julia: ... det r ju mycket hur barnen kan leka med varandra och kom-
municera med varandra och dir ser ju vi att vi behdver hjilpa dll valdigt
mycket. Om de inte klarar av det hir med det sociala samspelet med sina
kompisar, dé spelar det ingen roll hur mycket vi forsker lira barnen atc
rikna eller lira dem skriva eller nigonting for att det 4r ju grunden som ir
s viktig till att kunna vara mottaglig f6r andra saker.

Jag: Hur kan man arbeta med detta?

Pir: For det forsta maste man vara en god forebild och finnas tillhand som
vuxen... dir kinner man att man ofta inte ricker till. [...] Det handlar dven
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om att lyfta fram de positiva bitarna som barnen har.

Julia: Sen kan man reflektera gemensamt dver gemensamma erfarenheter.

Med pedagogernas egna utsagor, om att det sociala samspelet ar det vikti-
gaste, ville jag se hur de arbetade med att barn skulle ldra sig detta i verksam-
heten. Nir jag sedan bérjade videofilma verksamheten och analysera materia-
let, utifrin de omriden de sjilva uppgivit, sig jag inte sa minga exempel pa
situationer som jag forstod som planerad trining i socialt samspel pé det sitt
som de sjilva hade beskrivit. Didremot var det situationer dir jag tyckte mig
se att personalen bemdtte flickor pa ett sdtt och pojkar pa ett annat. Detta gav
upphov till tanken att barn inte trinas pa ett enhetligt sitt i socialt samspel
utan att flickor trinas pa ett sitt och pojkar pa ett annat.

Efter att ha avslutat filmningen hos arbezslag err funderade jag pd om det var
just i detta arbetslag som flickor och pojkar minga ginger blev bemétta med
olika strategier. Jag sokte dirfor efter ett arbetslag med en uttalad malsittning
att aktivt arbeta med jimstilldhet, for att se om de hade andra arbetssitt
och strategier i sitt bemétande av flickor och pojkar. Arbetslag tvi arbetade
i ett jamstilldhetsprojekt sedan 1%2 ar och hade skrivit in i mélsittningen
att "vi pedagoger medvetet forhéller [oss] mer jamstille till pojkar respektive
flickor”. Andra arbetslaget vet att de 4r valda just for att de ingér i ett jam-
stilldhetsprojekt och att det 4r deras bemotande mot flickor och pojkar som
ar i fokus. Efter att jag fatt kontakt med arbezslag tvi blev jag informerad om
att det var en Gvervikt av pojkar i den gruppen. Jag funderade ett tag pd om
det var ett problem och om jag i stillet skulle f6rsoka vilja ett annat arbetslag,
men tinkte samtidigt att det kunde vara intressant att se vad som sker i just
den gruppen med den sammansittningen. Jag var da inne pé tanken att om
dven de gor skillnad mellan flickor och pojkar, pd liknande sitt som arbetslag
ett, skulle det kunna ses som ett “bevis” fér att man i forskolor, generellt sett,
skiljer pa flickor och pojkar. Att jag senare 6vergav denna tanke beror pé att
generalisering pa detta sitt inte 4r forenligt med denna studie. Detta eftersom
antagandet forutsitter att resultatet ska gilla alla oberoende av sammanhang
(Lincoln & Guba, 2000), i ett forsok att “6verskrida rum, kultur och specifik
historisk erfarenhet och saledes abstrahera individen fran hans eller hennes
kontext” (Dahlberg, Moss, & Pence, 2002, s. 30). Jag har snarare kommit att
allt mer studera just kontextens betydelse.

Nir jag varit ett tag och filmat arbetslag tvi forvinades jag over att deras be-
motande mot flickor och pojkar, i mina gon, inte skiljde sig speciellt mycket
fran arberslag ett (som inte arbetade specifikt med jimstilldhet). Jag stillde
ddrfor frigor till dem, vid ett fokusgruppssamtal, kring vad de anser att del-
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tagandet i jimstélldhetsprojektet inneburit for dem:

Moa: Jag tycker att det gett mig jattemycket, genom litteraturen och fo-
reldsningarna och vi har fict hjilp med handledning. Vi har verkligen fatt
stdd for ate det ska bli nigonting utav det.

Rebecca: Foreldsningarna har gjort att man har borjat tdnka till. Innan har
man kanske tankt att ’ja, men vi dr ju klart ace vi dr ju s jamstillda’, f6r det
tror man ju att man ir, att man behandlar pojkar och flickor lika, for det vill
man ju géra. Men foreldsningarna har... ja, man har kanske bérjat tinka
mer och undrar varfor man gor sa for? Varfor dr det si? Det dr sd mycket
saker hir och i samhillet som anses som sjilvklara men som ir vildigt kon-
stigt egentligen om man bérjar tinka efter. Sddana saker tycker jag att det
har gett mig mest, act man har bérjat tinka varfor man gor vissa saker.
Det finns studier som visar att man hjilper pojkar mer vid pakladning, det
tinker jag att det gor jag nog inte... och att pojkar behover inte ens siga
nigonting, att de bara stiller sig framfor en och att man gor sa... och det
har jag kommit pa mig sjilv att gora ocksd. Och flickorna behdver man inte
hjilpa nagonting... sddana situationer tycker jag att man kan komma pd sig
sjdlv att man inte har tinke pd innan, varfor man gor si.

Jenny: Man fir en annan medvetenhet... si omedvetet sd tinker man nog
mer pa det... det later kanske konstigt, men det blir nog sa... man har det i
bakhuvudet hela tiden jimf6rt med tidigare. Man sen kan det vara svart att
arbeta med jimstilldhet eftersom vi har 14 pojkar och 5 flickor...

Rebecca: ...ja och sen ska man ju se till individerna med, man ska ju inte

alltid tdnka pojke och flicka.

Eftersom jag inte sig nigra storre skillnader i bemétandet av flickor och poj-
kar mellan de bida arbetslagen gjorde dessa utsagor fran arbetslag tvi mig
fundersam och jag bérjade se reproduktionen av kon som nigonting, i varje
fall delvis, omedvetet. Det vore hir frestande att hivda att empirin 7stigit
fram” ut materialet och ”gett resultatet”. Ett sidant pastiende vore dock bade
empiristiskt och naivt eftersom detta arbetssitt, att soka efter en essens i em-
pirin, i sig 4r en teoretisk utgangspunkt'?, men just da var det si jag upplevde
processen. Efter att ha reflekterat 6ver detta bérjade jag i stillet formulera en
tanke att det fanns flera olika sitt att forstd materialet, varav flera jag dnnu
inte kunde formulera, och jag bérjade nu p4 allvar soka mig till det feminis-
tiska poststrukturella perspektivet.

12 Exempelvis “Grounded Theory”, dir de teoretiska utgingspunkterna innebir att forskaren i
analysen forutsitts kunna stilla sig "utanfor” empirin och analysera vad som “finns” i materialet,
oberoende av forskarens subjektiva forstaelse och/eller nirvaro. Detta tolkas sedan utifrén den teo-
retiska modell som ses som den bista forklaringsmodellen och utifrin detta byggs ménga ginger
sedan “nya” teorier upp som forvintas forklara "verkligheten”. Teorin utgar alltsa, implicit, fran att
det 4r mojligt att generera teorier baserade pa empirisk grund och ér pd s sitt inte ett "neutralt”,
“objektivt” arbetssitt.
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Problemformuleringen, som nu formulerats: ”Vad gor forskolans personal
som uttrycker och reproducerar kon”, siger naturligtvis lika mycket om mina
egna forestillningar kring vad kon 4r, som en sidan analys "avslojar” persona-
lens bemotande mot flickor och pojkar. Samtidigt som jag sig kon som kon-
struerat blev jag medveten om att jag pd samma ging redan liser virlden med
utgdngspunket i att det finns tvd kon. Detta blev exempelvis synligt genom
att jag vid forsta tillfillet med arbesslag ett bad dem vilja ut en flicka och en
pojke som jag skulle f6lja. Hade jag i stillet bett dem vilja ut ett barn som de
uppfattade som “aktivt” och ett som de uppfattade som “tillbakadraget” hade
detta sannolikt gjort att jag uppmirksammat delvis andra saker i analysen.
Fran att ha uppfattat forskning som rationell, intellektuell och neutral/obero-
ende kom jag nu mer att se den som emotionell och praxisorienterad, dir alla
studier utgdr fran ett visst teoretiskt tinkande och dir formulering av syfte
och fokus vid analysen alltid formuleras utifrn en viss teoretiskt position.
Formuleringar i de texter jag skrev kom nu allt oftare att formuleras som att
”jag upplevde”, eller det kan ses som” — i stillet for tidigare formuleringar, i
tredje person, som att “det 4r”. Det innebar att mina egna kinslor och upple-
velser var det som hamnade i centrum och satte ytterligare igng tankar som
ifrigasatte mycket som jag sett som sjilvklart, som fitt konsekvenser bade i
skrivprocessen och i mina relationer.

Beskrivning av forskolorna

Studien ir gjord vid tvé arbetslag vid tva olika forskolor med barn i aldrarna
3-5 ar och med knappt 20 barn i varje grupp. I den forsta barngruppen var
det en jaimn férdelning mellan pojkar och flickor och i den andra gruppen var
pojkarna i majoritet (14 av 19 barn). I forsta arbetslaget arbetade tva kvinnor
och en man, som var relativt jimnariga. I det andra arbetade tre kvinnor med
en relativt stor spridning aldersmissigt. Totalt besoktes de bida avdelningarna
vid ett 40-tal tillfillen, utdver de triffar jag hade med arbetslagen pa kvillstid.
Arbetslag ert hade ingen uttalad mélsittning att arbeta med jamstélldhet, ni-
got som ddremot arbetslag tvd hade som ingick i ett jimstilldhetsprojeke.

Jag har filmat de olika arbetslagen vid olika drstider: det var vinter nir jag
foljde arbetslag etr och barnen behovde exempelvis mycket hjilp med kli-
derna nir de skulle ga ut, och sommar nir jag foljde arberslag tvi och barnen
klarade da det mesta av pi- och avklidning sjilva. Bida forskolorna dr cen-
tralt beldgna i stadsmiljé och ir relativt lika varandra vad giller personaltit-
het, antal barn, placering och ekonomi. De bestar av bide barnskétare och
forskolldrare. Forskolorna dr valda utifrdn att jag inte varit pa nigon av dem
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tidigare och att de inte har ndgon specifik pedagogisk inrikening, férutom att
det andra arbetslaget arbetar i ett jimstilldhetsprojekt. Ytterligare ett urvals-
kriterium var att personalen pd forskolorna skulle ha arbetat ihop ett tag, for
att de inte skulle vara “nya” f6r varandra.

Genomforande av studien

Jag triffade arberslag ett forsta gingen en kvill da vi presenterade oss for var-
andra och dir vi samtalade om hur de ser pa férskolans verksamhet. Jag pre-
senterade mitt davarande syfte och bad dem vilja ut tvéd barn i barngruppen,
en pojke och en flicka, som jag kunde f6lja for att pa sd sitt se hur de bemétte
barn och arbetade med deras lirande. Dessa barns forildrar fick en forfri-
gan om jag fick folja deras barn med videokamera. Efter att fact klartecken
och underskrifter frin dem gick en forfragan ut till de 6vriga forildrarna om
tillstand att filma 4ven deras barn. Jag var dven med och informerade om
studien vid ett fordldramote. Under hostterminen 2005 besoktes forskolan
vid 24 tillfillen. Jag har fér det mesta ringt dagen fore och frigat om jag
kan komma f6ljande dag och med ett undantag, da personalen skulle pé ett
informationsmote, har det gatt bra. Alla verksamhetens olika aktiviteter 4r
filmade, exempelvis maltider, rutinsituationer, vuxenstyrda och mer fria ak-
tiviteter, bade pé for- och eftermiddagar, men framférallt pa formiddagar da
flest barn var nirvarande.

Efter att ha avslutat filmningen pé forsta avdelningen sokte jag efter en for-
skola som aktivt arbetade med jimstilldhetsfrigor. Genom ett jimstilld-
hetsprojekt fick jag kontakt med en rektor som i sin tur frigade ett av sina
arbetslag, och efter klartecken fran arbetslaget triffade jag dven dem en kvill
for att lira kinna dem och informera om studien. Forfragan till forildrar pa
andra forskolan gick till pd motsvarande sitt som till forsta och jag var pa den
andra avdelningen 16 tillfillen under virterminen 2006. Dessutom triffade
jag arbetslagert yteerligare ndgra ganger for fokusgruppssamtal. Aven hir har
jag vanligtvis ringt dagen fore och endast vid ett tillfille, dd tvd av dem var
sjuka, har personalen avbéjt.

Videoobservationer

Jag har i inledningsfaserna anvint mig av deltagande observation da jag forst
har velat se lite av verksamheten samt lira kinna barn, foraldrar och personal
innan jag bérjar filma. Det har dven varit situationer som jag av olika anled-
ningar valt att inte filma, som exempelvis nir forildrar eller barn fran andra
avdelningar varit nirvarande. Dessa observationer och anteckningar har varit
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viktiga for att jag ska ldra kdnna barn, personal och férskolans miljo men
har ingen framtridande roll i analysen. Jag har vid dessa tillfillen haft med
mig ett anteckningsblock eller direke efter hdndelsen satt mig ner och gjort
anteckningar. Jag har da tagit en passiv roll men varit helt 6ppen med att jag
gor observationer.

Ordet "observation” har historiskt sett framforallt anvints i forskolan for att
bedéma barn utvecklingsmissigt och/eller for att "ritta till” nagot — ofta med
fokus pa barnet (Lenz Taguchi, 2000). Jag har haft en helt annan tanke med
dessa observationer och min egen roll i analysen. Videoobservationerna har
skett oppet och liksom i flera tidigare studier (exempelvis Johansson, 1999;
Lindahl, 2002) 4r dven min upplevelse att barnen snabbt vande sig vid att
jag var dir och filmade, men att det var lite svarare att videofilma de vuxna.
Att barnen vande sig vid min och videokamerans nirvaro betyder diremot
inte att jag tror att de varit omedvetna om vért deltagande. Jag har forstatt
det som att det tagit en stund for de vuxna att forhalla sig mer avspiant nir
kameran varit iging. Jag upptickte, liksom Lofstedt (2001), att filmandet
bland annat hade inverkan pa hur personalen rérde sig i lokalerna. De tog
omvigar, duckade och undvek att gi framfor kameran. Utifran detta har jag
forsokt placera mig sjilv och kameran pa ett sitt s att jag inte hindrat fram-
komlighet men dndd kunnat filma métet mellan vuxna och barn. Pi forsta
avdelningen féljde jag barnen nir jag filmade interaktionen mellan barn och
vuxna. D3 det visade sig att barnen lekte ganska langa stunder sjilva och utan
nirhet av personal valde jag att folja personalen pd andra avdelningen. Den
strategin innebar emellertid liknande dilemman eftersom personalen dgnade
ganska mycket tid t att samtala med varandra och it att "plocka i ordning”.
P4 detta sitt kom jag att filma en hel del sekvenser som inte ir relevanta for
denna studie.

En fordel med det videoinspelade materialet dr att det varit mojligt att se
materialet om och om igen f6r att kunna “vinda och vrida” pa hindelser och
i efterhand skriva fram olika forstdelser av kommunikation och kroppssprak.
Dessa kan sedan jimforas med andra hindelser i materialet genom att ging
pa ging spela upp dven dessa. Begrinsningarna har varit att kameran inte
fingar allt det som sker i det sociala samspelet. Ibland har det rickt med att
en av forskolldrarna tittat in” i ett rum for att barnens rorelser och uttryck
ska férindras, det 4r inte sikert att jag filmat i en sidan vinkel sd att det kom-
mer med (eller att jag fér den delen ens mirkt det om jag statt vind at ett
annat hall). Nagra ganger har det dven varit svart att hinga med” barnen nir
de snabbt forflyttar sig mellan olika ytor. Jag har darfor ibland “viskat in” i
kamerans mikrofon om sddant som skett utanfor displayen.
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Bada arbetslagen har beklagat sig 6ver att jag kommit vid nagra tillfillen som
varit "roriga’, exempelvis nir nigon i ordinarie personalstyrka varit frinva-
rande. Vid omkring en tredjedel av de ganger jag besokte arbetslag ett var ni-
gon ur personalen franvarande (semester, vard av sjukt barn eller sjilv sjuk).
De tog inte vid nagot av dessa tillfillen in vikarie utan ldste det genom att
“pussla’, det vill siga att nigon kommit tidigare och/eller att de tog hjilp
av personal frin annan avdelning. Vid de tillfillen jag besokte arbetslag tvi
var nigon ur arbetslaget franvarande vid hilften av gingerna (semester eller
kompetensutveckling), men de tog med endast nigot undantag in vikarie
vid dessa tillfillen. Nir all ordinarie personal varit pa plats har jag upplevt
verksamheten som lugnare, men det verkar samtidigt vara ganska vanligt att
nigon ir franvarande. Vid franvaro har de manga ginger behovt anpassa
verksamheten och f6rskt ”planera om” under tiden barnen leker eller éter.

Jag har framférallt f6ljt inomhusaktiviteter och rent filmtekniske foljt ett barn
eller en vuxen i taget, ddr fokus varit det sociala samspelet. Vid de fasta situa-
tioner, exempelvis samling och maltid, fick jag ut mest genom att stilla upp
kameran pa ett stativ och sedan sitta en bit bort med ett anteckningsblock.
[ situationer nir jag suttit med barnen var det enklaste att ligga kameran i
kndet och folja det som skett genom kamerans display. De flesta sekvenserna
ar emellertid filmade nir jag stitt lutad mot en vigg pa en “strategisk” plats
i rummet, varifrin jag snabbt har kunnat f6lja med om barnet/barnen/de
vuxna bytt rum. Da kamerans mikrofon haft en bra upptagning har ingen
ytterligare ljudupptagning varit nddvindig. Det 4r endast i undantag som det
har varit svart att i efterhand hora vad som sades. Dessa tillfillen var framfo-
rallt nir flera personer pratade samtidigt.

P4 bada avdelningarna har det funnits ett barn som jag inte har haft tillatelse
att filma. Jag har di framforallt valt att filma situationer och dagar di dessa
barn inte varit nirvarande. Bada dessa barn var lediga flera av de dagar jag var
dir, och vid nagra tillfillen gick dessa barn 6ver till en annan avdelning nir
jag var dir och filmade. Detta har inte inneburit ndgra andra svarigheter 4n
praktiska omstruktureringar vid nagra av filmtillfillena.

Fokusgrupper

Nir jag triffat arbetslagen har jag anvint mig av fokusgrupp som metod, dir
jag i egenskap av moderator har lett samtalen kring vissa teman (jfr Morgan,
1997; Wibeck, 2000). Utifran dessa teman har deltagarna sedan sjilva haft
stort inflytande att ta upp det de sjilva anser vara relevant och viktigt. Jag har
ibland suttit tyst da de borjat samtala med varandra och dven nagra ganger
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tilldtit samtalet att glida 6ver pé nirliggande teman. Jag har vid dessa tillfillen
inte haft som syfte att piverka attityder eller att komma fram till I6sningar
(Kreuger, 1994), utan har sett som min uppgift att lyssna pa vad deltagarna
har att siga. Det har med andra ord inte handlat om att deltagarna i forsta
hand ska svara pa fragor, utan att de tillsammans ska diskutera olika aspekter
av hur de tinker kring exempelvis jamstilldhet i sitt eget arbete.

De inledande triffarna jag hade med varje arbetslag varade cirka 120 minuter
och handlade framférallt om virdegrundsfragor och vad de ansag var viktigt
i deras arbete. Samtalen handlade dven om rektorsenhetens och avdelningens
malsittningar. Arbetslag tvd triffade jag dven under tiden videoobservationen
genomfordes, under cirkal80 minuter, och vi samtalade di bland annat om
hur det kiindes att bli filmad, hur de tycker att en bra dag ser ut och hur de
ser pd jamstilldhet i sitt arbete. Samtalen har i vissa delar haft karaktir av en
gruppintervju dir jag stillt frigor som deltagarna i tur och ordning har svarat
pa.

Hur stor en grupp ska vara for att det ska bli ett bra samtal gar att diskutera.
Morgan (1997) menar att en idealisk storlek for en fokusgrupp ir mellan sex
och tio deltagare, men Dunbar (1997) menar 4 andra sidan att det, for att
det ska kunna vara ett samtal som alla dr inbegripna i, inte ska vara for stora
grupper. Jag har vid nagra tillfillen haft kinslan av att tre deltagare ir lite for
fa for att fi ut maximalt av fokusgrupp som metod, men det har samtidigt
varit en fordel att de kinner varandra sedan tidigare eftersom samtalen kom-
mit att handla om konkreta situationer som de alla 4r bekanta med. Att jag
inte varit bekant for deltagarna kan nog beskrivas som att det haft flera olika
konsekvenser. Hylander (2001) menar att det 4r en fordel att inte kinna
deltagarna for att man da inte lika ldtt styr samtalet utifran att de vet vad jag
tycker och tinker. Jag har trots detta uppfattat att deltagarna ibland verkar
forvintat sig att jag, i egenskap av moderator, vill ha ett visst "svar” pa de
olika omradena och jag har en kinsla av att vissa svar varit tillrittalagda. Jag
har hanterat detta pa sd sitt att jag i analysen sett svaren som ett resultat av
hur de verkar uppfatta att man bér siga nir man pratar och vet att samtalet
spelas in, ndgot som jag menar i sig siger mycket om dominerande diskurser.
Orsaken till detta 4r att jag menar att fokusgrupp som metod i en poststruk-
turalistisk studie inte handlar om att avgora om deltagarna talar “sanning”,
utan, med Barbours och Schostakshad (2005, s. 46) ord, om ett intresse av
“the reasons this individual[/s] had for presenting the story this way; what
point was she trying to make?” Jag anvinder alltsd fokusgruppen, liksom
Wilkinson (1998, i artikeln “Focus Groups in Feminist Research”), inte i for-
sta hand for att lyfta ut enskilda citat, utan for att forsoka forstd interaktionen
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mellan deltagarna och hur de gemensamt formulerar sig. P4 s sitt ses dven
interaktionen, dir de flera ginger “forhandlat” om hur de ”ska tycka”, som
diskursiva uttryck.

Jag har dven anvint fokusgrupper inspirerat av en metod som benidmns s#i-
mulated recall. Denna metod ir tinke att koppla ldrares tankar till sin egen
verksamhet. Den forste som anvint sig av denna metod var Bloom (1953
s 161), och han menade att den grundliggande idén med metoden ir att
deltagarna:

may be enabled to relive an original situation with vividness and accuracy if
he is presented with a large number of the cues or stimuli which occurred
during the original situation.

Jag har inte anvint metoden for att jag tror att jag pa detta sitt kan nirma
mig hur de tinkte i just den situationen (som jag exempelvis forstar Calder-
head, 1996; och Haglund, 2003, nir de beskriver denna metod), utan som
ett satt att lata forskolldrarna sjilva samtala kring sitt eget agerande for att
se vilka diskussioner detta ger, alltsd snarare som ett “stimulimaterial” for
fokusgruppssamtalen.

Nir jag avslutat videoobservationerna av arbetslag tvd valde jag ut nigra situa-
tioner som jag ville att vi gemensamt skulle reflektera over, dir jag forstod det
som att pojkar fick hjilp utan att fraga efter det, personalen avbrot ett samspel
med en flicka/ndgra flickor di en pojke/nagra pojkar kom och ville ha hjilp,
personalen tillrittavisade och “skillde” pa pojkar utan att kriva 6gonkontakt
eller verbal bekriftelse, personalen aktiverade pojkar som satt sjilva samtidigt
som flickor tilldts sitta och "pyssla” for sig sjilva samt ndgra situationer dir de
hilsade pa flickor och pojkar. Samtalet kom sedan att handla om hur de upp-
fattade situationen och de pratade om vilka orsaker de trodde lag till grund
for vissa bemotanden. Vi sig om sekvenserna flera ginger och jimforde olika
sekvenser. Personalen visste inte i forvig vilka sekvenser vi skulle se och jag
holl i fjarrkontrollen, men de kunde nir som helst be att £ se om en sekvens
eller be mig pausa. Jag var noga med att poingtera att detta inte var ett kon-
trolltillfille for att belysa eventuella fel i verksamheten, utan ett tillfille atc
forutsittningslost diskutera sekvenserna. Totalt satt vi cirka 180 minuter och
sag narmare 20 olika sekvenser.

Det har i vissa fall gatt ganska lang tid fran det att vissa sekvenser spelades
in tills det att personalen fick se och samtala kring dessa. En del foretridare
menar att intervjuer i anslutning till denna metod skall ske senast tva dagar
efter inspelningstillfillet (exempelvis Bloom, 1953), for att de inte ska ha



72 Metod

”elomt bort” vad de tinkte i just den situationen. Jag har dock utgitt fran en
annan tanke. Jag menar att situationer i utbildningsmiljéer ar komplexa och
att vi tar in en mingd olika intryck som ligger till grund for hur vi agerar i
varje given situation. Nir Calderhead (1981) lyfter fram som en risk att de
intervjuade minns ndgot annat och nir Yinger (1986) menar att videosek-
vensen som reflekteras omkring kan skapa en ny situation dér resonemanget
utgdr fran den nya situationen och de stimuli som det inspelade materialet
ger, ser jag det som en mojlighet. P4 detta sitt ser jag samtalen som en me-
taanalys och reflektion kring det inspelade materialet (jmfr Haglund, 2003).
Personalen uttryckte dock, trots att det i nigot fall gitt nistan sex veckor
fran filmtillfillet, att de kom ihdg mycket kring sekvenserna. De uttryckte
flera ginger att de kom ihag bade situationen och hur de tinkte. Eftersom
den storsta delen av samtalet handlade om reflektioner kring hur flickor och
pojkar blir bemdotta och positionerar sig i olika sammanhang, si menar jag
att dessa reflektioner varit mycket givande. Vi samtalade om tankar kring
bemétande som inte enbart var knutet till de specifika sekvenserna utan alltsa

till hur de tinker kring flickor och pojkar.

Loggbok, videologg och 6verforing till DVD

Vid transkriberingen av de inspelade fokusgrupperna har jag anvint mig av
det som Merriam (1994 s 98) kallar {6r loggbok, genom att inleda med "vik-
tiga uppgifter om intervjun” som datum, namn och vilken milj6 vi befunnit
oss i. Samtalen har sedan kodats genom att jag noterar tiden varje gang vi
byter samtalsomride eller en ny fraga tas upp. Varje samtalsomrade har en
sammanfattning av vad vi samtalat om. Jag har dven i anslutning till detta
skrivit ner mina egna tankar och associationer. Vid analysen har denna logg-
bok sedan anvints f6r att hitta de olika delarna i intervjun och jag har da gitt
tillbaka och lyssnat pa den inspelade intervjun och inte analyserat utskrif-
terna av samtalen.

Videoinspelningarna har skett pd4 DV-kamera och ir sedan redigerade i ett
videoredigeringsprogram. Filmerna 4r uppdelade och kodade i olika sekven-
ser. Varje sekvens dr kodad med datum, vilken DVD-skiva i ordningen det
ar samt vilken sekvens det dr. Nir en aktivitet dndras, eller gruppsamman-
sittningen fordndras, inleds en ny sekvens. Varje sekvens dr sedan transkri-
berad i vad jag kallar en videologg, med en inledning tillsammans med en
beskrivning av forutsittningarna for dagen. Varje sekvens innehaller sedan
en beskrivning av vad som sker och vilka som 4r nirvarande. En sekvens kan
vara en maltid eller en speciell aktivitet, men det kan dven vara en specifik
hindelse som exempelvis en lek eller en konflikt. I detta material har jag dven,



Metod 73

senast 12 timmar efter varje inspelningstillfille, skrivit ner mina egna tankar
och spontana reflektioner med kommentarer om liknande hindelser i andra
sekvenser. P4 detta sitt har jag dven delvis kunnat aterge ur minnet om det
hint saker utanfér kamerans display, som exempelvis varfér barnen eller de
vuxna ibland limnat en aktivitet eller vad som tillfilligt verkar ha fingat deras
uppmirksamhet. Aven hir har jag sedan atervint till det inspelade materialet
vid analysen. Denna kodning och overgripande beskrivning har varit till stor
hjilp f6r att hitta i materialet och kunna sortera det.

Falljournal

Alla redigerade filmer, kodade videologgar, loggbocker, anteckningar fran ob-
servationer, forfrigningar som har sints ut till berdrda parter och andra do-
kument som jag betraktat som relevanta (exempelvis forskolans mélsittning,
barngruppens sammansittning etcetera) har samlats i en parm per fall, i en sd
kallad falljournal, utifran Pattons (2002 s 449) modell. Detta har underlittat
analysen da allt r registrerat, organiserat och kategoriserat kronologiskt med
en beskrivning av de olika sekvensernas innehdll samt kopplingar till andra
sekvenser i materialet.

Totalt bestar falljournalerna av 44 DVD skivor med ca 50 timmar redigerad
film uppdelat i 630 sekvenser, utifran att arbetslag ett besoktes 24 och arberslag
tvi 16 tillfillen. Videologgarna uppgir till nirmare 150 utskrivna A4-sidor
plus filtanteckningar (ca 20 A4-sidor). Utdver detta tillkommer ljudfiler frin
samtalstillfillena (ca 10 timmar) och transkriberade loggbocker fran dessa
(ca 40 A4-sidor). Med arbetslag etr genomfordes ett fokusgruppsamtal och
med arbetslag tvi genomfordes tre, varav ett i borjan, ett i mitten och ett nir
videoobservationerna var avslutade.

Etiska dvervaganden

Under studien har jag foljt vetenskapsradets forskningsetiska principer och
anvisningar (Vetenskapsradet, 1991, 2005). Personal och foérildrar vars barn
ingar i studien dr informerade om studiens 6vergripande uppligg och syfte.
Samtliga forildrar har ingatt i studien frivilligt och dr informerade om att de
nir som helst och utan att uppge orsak kan dra sig ur studien. Ett forildra-
par per avdelning har valt att inte vara med, och deras barn har inte filmats.
Samtliga personuppgifter behandlas konfidentiellt och alla namn 4r fingera-
de. Det dr framf6rallt tva dilemman av etisk karaktir jag sttt pa under stu-
dien. Det forsta handlar om de situationer da jag sett barn bli behandlade av
vuxna eller andra barn pa ett sitt som jag uppfattar som negativt. Det andra
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handlar om att det finns ett maktférhillande mellan mig och barnen och de
vuxna som jag filmat.

I nagra situationer har jag forstict det som att barn har betett sig illa mot
andra barn och i nigra situationer har dven personal fallit in i en jargong mot
enskilda barn eller tolkat en situation si att ett barn har fatt skulden f6r nagot
som jag uppfattat att ndgon annan varit orsaken till. Hér har jag hamnat i en
personlig konflikt dir jag kdnner att jag delvis svikit barnen genom att inte
ingripa nir jag forstatt det som att enskilda barn "kommit i klim”. Valet att
inte ingripa i dessa situationer grundas pa att det bland annat i4r just dessa
situationer jag studerat.

En studie med detta uppligg kommer vildigt nira bide barn och personal. Ef-
tersom jag har kontrollen dver det som filmas si innebir det att jag har make att
vilja vad som lyfts fram och Aur det skrivs fram. Barnen och de vuxna ir delvis
utelimnade i denna process och jag menar att denna maktposition darfér medfor
ett stort ansvar. Vid ndgra tillfillen har jag forstatt det som att barn visat att de
inte vill bli filmade, exempelvis genom blickar eller genom att stinga en dorr till
ett rum. Vid dessa tillfillen har jag direkt avbrutit filmningen. Jag har inte upp-
fattat det som att de vuxna gett uttryck for att de inte vill bli filmade, men det
finns en risk att de kan kinna sig krinkta nir jag skriver fram olika situationer.
Genom att skriva fram en hindelse ur olika diskursiva forstaelser kan jag skriva
fram bemétanden som “ologiska” och behdver didrmed anstringa mig for att visa
omsorg och respekt dven for de vuxna. Jag har valt att skriva fram vissa situationer
och diskuterar maktordningar utifrin vissa diskursiva och teoretiska forstielser.
Syftet med dessa “omkullkastningar” dr inte att limna ut dem som ingér i studien
utan att forsoka sld en knut pa det som jag tror manga av oss tar for givet. Detta
innebar samtidigt att jag ocksd riskerar att skriva fram bemétanden som i text
kan framstd som stereotypt. P4 s sitt kommer sannolike vissa beskrivningar av
forskolldrares uttalanden och bemétanden, i nagra situationer, att framstd som
tvivelaktiga medan andra beskrivningar kan komma att vicka forstielse. Detta
utifran att vissa forstaelser r mer etablerade medan andra 4r mer okinda, eller
hittills "otdnkta”. Olika diskursiva forestillningar kommer att avgora om de upp-
fattas som tvivelaktiga eller ¢j, dven mina egna som naturligtvis ligger till grund
for vilka exempel som analyseras och hur de skrivs fram. Jag har, liksom exem-
pelvis Nordberg (2005b), forsokt hantera detta genom att bade forsoka skapa
forstaelse for vad de siger och gor samtidigt som jag ér kritisk och skriver fram
konsekvenser som detta kan tinkas ge. Jag gor inga ansprik pé att ha gjort "bittre
sjdlv” i dessa situationer. De vuxna som ingdr i studien har getts méjlighet att ldsa
och kommentera hela texten innan den trycks upp. Arbetssittet i analysarbetet
kommer jag nu att gi igenom mer i detalj.
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ANALYS

Som jag tidigare skrev ser jag mig sjilv som aktiv i undersékningen och gor
dirfor inget forsok att std “utanfor” texten som produceras. Tvirtom forsoker
jag sjdlv vara nirvarande i empirin med mina egna kinslor och diskursiva
forstaelser. Jag vill pa detta sitt inte forsoka ge en generell entydig bild av de
situationer jag beskriver, utan férsoker vara noga med att detta ir pa de sitt
jag forstatt vad som sker och olika sitt jag kan beskriva det pa. Att jag sjilv
ar utbildad forskolldrare kan bade ses som att det ger fordelar och att det
forsvarar analysen. Vissa saker som sker ser jag som ganska sjilvklara i hur
verksamheten organiseras och jag har en stor forstelse for att det inte ar sa
ldte att hantera 18 barn ensam, om en av kollegorna ir sjuk och den andra idr
pa rast. Pa detta sitt blir jag samtidigt "blind” for en del av de saker som sker,
eftersom jag sjilv gjort pé liknande sitt under flera ar och kanske inte ser att
detta skulle kunna goras pd andra sitt. Under utbildningen och under mina
ar som forskolldrare har jag pa detta sitt "vetat” att flickor och pojkar 4r olika
och att verksamheten dirfor behdver anpassas till bade flickors och pojkars
behov. Att tinka i banor utanfor denna “sanning” har bide varit svart och
spannande. Den bild jag far av verksamheten ar dérfor delvis ”inifrin” samti-
digt som jag genom studiens uppligg har haft méjligheter att tinka fram och
tillbaka 6ver olika situationer, bide i min ensamhet men ocks3 tillsammans
med andra, och pa sé sdtt har kunnat tinka i banor jag inte tinkt tidigare.

Jag gor inte ansprak pé att ge en fullstindig beskrivning utan liser, som jag
menar alla forskare gor, situationen utifrin de diskurser som ir tillgingliga
for mig. Min subjektiva forstdelse blir med andra ord en del i kunskapen som
skrivs fram i studien (jmf Hanrahan, Cooper, & Burroughs-Lange, 1999). P4
detta sdtt ger texten i sin tur upphov till nya diskursiva forstaelser som i sin
tur kan analyseras utifran frigan vad det 4r i min beskrivning som gor det
mojligt att uttrycka sig pa detta sitt. En poststrukturell analys kan pa detta
satt aldrig forstas som firdig i den bemirkelsen att den kan beskriva alla tink-
bara lasningar. Davies (2003, s. 187) uttrycker detta som att:

I ett poststrukeuralistiske perspektiv forstas varje forsék som forskaren gor
att tala om vad det 4r som hon eller han hor, luktar, kinner, tror eller 6ns-
kar som inget mer 4n en eller flera méjliga lasningar. [...] Det sprik som vi
anvinder och de innebérder som vi tillskriver objekt och hindelser forstas
inte som genomskinliga representationer av en verklighet som ligger bakom
orden. Hindelser konstrueras, atminstone delvis, genom de ord vi anvinder
for ace beskriva dem. Hellre dn att utga frin att en hindelse kan forklaras,
och dirmed styra dess innebérd, dr poststrukturalistiska forskare kinsliga
for den mangfald av olika, tinkbara innebérder som en hindelse kan ha
bide for forskarna och for forskningssubjekten. Forskarna r ocksa kinsliga
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for den makt som deras egna ord har nir det giller att konstituera hindel-
sen — dven om de forsoker halla innebérden 6ppen.

I analysens forsta del soker jag efter dominerande diskurser och denna del
skulle kunna forstas som en traditionell strukturell analys, men jag ser det
inte som riktigt sd enkelt. Miller, Whalley och Stronach (2005, s. 313) menar
att det i en strukturell studie ar vanligast att data samlas in, via exempelvis
intervjuer eller texter, som sedan analyseras for att finna strukeurer och sedan
bestims manga ganger vilken teori som bist forklarar dessa strukturer och
dessa teorier anvinds sedan manga ginger for olika typer av generaliseringar.
P4 detta sitt gir det att forstd denna utgangspunkt som att det finns nigot
”ddr ute” som ska "avslojas”. Jag har en annan inging redan i insamlandet av
empirin. Jag intresserar mig inte enbart for vad som sigs och vad som gors
utan framf6rallt vilka diskurser som mdjliggor detta och pa si sitt hur make
produceras, for att studera villkoren for flickors och pojkars olika positioner.
Liksom Davies och Gannon (2005, s. 318) problematiserar jag sedan katego-
rierna kvinnligt och manligt for att visa hur dessa kan férstis som konstru-
erade, for att sedan i nista steg ifragasitta dessa konstruktioner. Jag forsoker
ddrfor inte dokumentera skillnader mellan flickor och pojkar, utan i stillet
visa en mangfald av hur dessa begrepp kan forstas pa.

Eftersom sd fi vuxna ingdr i studien och eftersom jag i analysen inte sett olika
bemétanden som jag forstir har att gora med deras dlder, utbildning, kon
eller vilken avdelning jag filmat de olika sekvenserna pi benimns samtliga
fortsittningsvis konsneutralt som “forskolldrare”, trots att alla inte har en
formell forskolldrarexamen. Att jag viljer att gora sa beror alltsd bade pa att
jag inte ser nagra skillnader i bemétandet och att om jag skrivit fram att man-
nen, den dldre/yngre eller barnskotaren gjort pd ett visst sitt finns en risk atc
detta bemotande tillskrivs en viss grupp — trots att andra min, méinniskor i
olika &ldrar eller med olika utbildningsbakgrund kanske inte har alls mycket
gemensamt med just de médnniskor som ingar i just detta urval och kanske
hade gjort pa helt annat sitt i en liknande situation.

I analysen f6ljer jag i stort de principer som Davies och Gannon (2005, s.
319f) satt upp for feministiskt poststrukturella studier:

Data are examined not as if they described or explained an independently
existing 'real world’ but as constitutive work that itself is implicated in the
production of the real’. Those data are analysed in terms of the binary cate-
gories and discursive regimes at play. (s. 320)
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Jag har inte som avsikt att "avsl6ja sanningar” om kon/genus utan att "braka”
med det som kan uppfattas som “sanningar”, genom att studera pé vilka sitt
flickor och pojkar halls isir. Eftersom jag gor antagandet att vér upplevelse
av virlden ir socialt konstruerad soker jag inte svar “inuti” individer, utan i
sprak och handlingar som vi 4r en del av. Detta har bland annat skett genom
diskursanalys.

Diskursanalys

Diskursanalys anvinds utifran flera olika teoretiska och metodologiska ut-
gangspunkter (Johnstone, 2002). Ursprunget var att undersoka spraket och
dess funktion, men anvinds idag i allt fran algoritmiska analyser av sprikliga
processer till poststrukturella analyser dir sprakliga begrepp som representant
for “verkligheten” uppléses (Gillen & Petersen, 2005, s. 146). Jag har anvint
flera olika strategier och metoder i analysen. Forsta delen bestar av att soka
efter "sjdlvklara” strategier, att "rikna” hur vanliga dessa strategier dr och att
koppla dessa strategier till texter som beskriver vilka strategier férskollrare
bor ha i motet med barnen. Den senare delen gar sedan ut pa att ifrigasitta
begrepp som “skrivits fram” med detta arbetssdtt och landar pd si sitt i en
mer poststrukturell diskursanalys.

Winther Jorgensen och Phillips (2000, s. 11) lyfter fram tre olika inrikt-
ningar inom diskursanalys som alla delar en “kritisk instillning till sjdlvklar
kunskap”, dir det sitt vi kategoriserar i vardagen ses som en produkt av fo-
restillningar om virlden, snarare 4n en beskrivning av nigot “dirute”. De
olika inriktningarna benimner de diskursteori med referenser till Laclau och
Moulfte, kritisk diskursteori framforallt med referenser till Fairclough samt
diskurspsykologi med referenser till bland annat Potter och Wetherell. I forsta
delen av analysen har jag framforallt utgatt fran det arbetssitt som Winther
Jorgensen och Phillips kopplar till diskurspsykologi, dir diskurser ses som att
de orienterar oss mot sociala handlingar. Ambitionen med analysen ir inte
att avsldja vad forskolldrarna “egentligen” tycker eller menar med det de sdger
och gor, eftersom det med detta synsitt inte gir att nd en verklighet utanfor
diskurserna. Det blir i stillet diskursen i sig som 4r analysens objekt, med fo-
kus pa vilken makt och vilka villkor som o/ika diskurser producerar. Malet dr
inte att beskriva “felaktigheter”, utan att soka efter monster i det som f6rskol-
lirarna siger och gor och vilka konsekvenser ”olika diskursiva framstillningar
av verkligheten far” (Winther Jorgensen & Phillips, 2000, s. 28). Samtidigt
forsoker jag kritiske granska beskrivningarna genom att visa vilka sociala kon-
sekvenser olika beskrivningar av bemétanden kan ge.
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Jag har inlett analysen med att soka efter det som Winther Jorgensen och
Phillip (2000, s. 122) kallar krispunkter, som de beskriver som en signal om
att nagot gate “fel” i samspelet. Forsta steget var med andra ord att soka efter
”sjdlvklara” bemotanden av flickor och pojkar, genom att se hela materialet
flera ganger och lyfta ut situationer dir forskolldrarna reagerade pa att en
flicka eller en pojke gjorde nagot “fel” och pa sa sitt forsoker uppricthélla
dominerande diskurser om hur man ”bér” vara (Foucault, 1993). I nista steg

har jag sedan tagit hjilp av Lenz Taguchi (2000, s. 61) nir hon uttrycker:

Om man vill veta vad som anses som normalt i ett samhille, 4r det littast att
fi syn pa det om man studerar det sitt pa vilket man definierar och behand-
lar det onormala, och inte minst hur motstindets diskurs ser ut.

Nista steg i analysen var alltsd att, forutom att analysera det som sker utifrin
att barn och vuxna forsoker uppritthilla dominerande diskurser, analysera
situationerna som att diskurser och en social ordning samtidigt utmanas i
dessa situationer. Exempelvis genom att barn och vuxna bryter mot diskurser
om att vara feminin eller maskulin. P4 sd sitt sig jag motstindet som att det,
pa samma gang som det konstituerar diskurser om kén (Butler, 1993), dven
oppnade upp mojligheter for att vara pa andra sitt an de férvintade, det
vill siga motdiskurser (Davies, 1997; Davies & Laws, 2000; Lenz Taguchi,
2000).

For att se monster i olika situationer, det vill siga om det var vissa bemd-
tanden i specifika situationer som ofta aterkom, analyserade jag nir forskol-
ldrarna var extra noga med att flickor och pojkar skulle vara pa ett visst sitt.
Aterkommande vanliga skillnader i bematanden av flickor och pojkar som
jag noterade var: 1) Vilken typ av fragor som stilldes, om de var "6ppna”
eller ”slutna”, det vill siga om det rickte med att svara med ett ord eller om
fragan krivde reflektion och/eller mer 4n ett ord for att besvaras. 2) Hur ofta
de fick tillsdgelser, exempelvis att géra nagot som forskolldraren bett dem om,
att sluta med nagonting eller att vinta. 3) Hur ofta barnen frigade om att fa
hjilp, om de blev hjilpta direke eller rekommenderade att forsoka sjilva och
hur ofta férskollirarna hjilpte dem utan att de bett om hjilp.

For att beskriva vanligt dterkommande olikheter i bemétandet av grupperna
flickor och pojkar, gjordes en genomgang av det inspelade materialet utifrin
dessa omraden. Avgrinsningen gjordes till de situationer d barn och vuxna
var samlade kring gemensamma aktiviteter, det vill siga samlingar, maltider
och hallsituationer (pa- och avklidning). Totalt var 11 samlingar, 9 méltider
och 11 hallsituationer inspelade i det forsta arbetslaget och 11 samlingar, 17
maltider och 9 hallsituationer i det andra: totalt 68 situationer. Svarigheterna
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med denna genomgang var flera, bland annat var det svirt att avgora om
personalen stillde en friga eller gav barnet en tillsigelse nir de exempelvis sa
”Kan du ta pa dig méssan?” och sedan vinde sig direke ifrin barnet utan att
invinta svar. I dessa fall har jag ansett det vara en tillsigelse och inte en friga.
Vidare har det varit svart att avgora nir barnen ber om hjilp da de ibland stil-
ler sig framfor forskolldrarna och stricker fram jackan. I dessa situationer har
jag sett det som att barnen ber om hjilp. Jag har inte noterat situationer dar
forskolldrarna stiller en fraga rake ut som vem som helst kan besvara, eller nir
de exempelvis hjilper samtliga barn med att ta pé sig regnklidder. Jag har med
andra ord fokuserat pa nir de vinder sig till enskilda barn eller om de stiller
fragor/foljdfragor som inte ir riktade till flera barn samtidigt.

Antalet observationer idr noterade och en procentuell fordelning ar framrik-
nad, da hinsyn tagits till antalet flickor och pojkar i grupperna. Det var efter
denna del i analysen jag bestimde mig for att bortse fran forskolldrarnas kon,
alder, utbildning och vilket arbetslag de tillhorde i analysen eftersom de olika
forskolldrarna i stort anvinder sig av liknande strategier i sitt bemétande,
oberoende av situation. Det vill siga: mannen, liksom kvinnorna, hjilpte
pojkarna oftare utan att de frigade om hjilp. Den ildsta kvinnan gav, liksom
den yngsta kvinnan, fler tillsdgelser till pojkarna och oberoende av om de satt
i en samling, satt vid en maltid eller skulle ta pa sig klider fick pojkarna oftast
enklare frigor att besvara. Att jag trots det fortfarande redogdr for barnens
kon beror inte pa att jag kan se en tydlig skillnad mellan hur flickor och
pojkar positionerar sig — ddremot ser jag skillnad i hur olika positioner blir
bemétta av de vuxna beroende pd barnets kon. Dirfor redogér jag i de olika
situationerna for barnens kén men ej f6r de vuxnas.

Utifran vanligt dterkommande olikheter i bemétandet av flickor och pojkar
valde jag ut fyra situationer som visade bemétanden som ofta dterkom i flera
liknande situationer, samtidigt som dessa situationer naturligtvis ar specifika.
Denna del av analysen gjorde mig medveten om att det var ganska litt att
visa generella skillnader i beméotandet av flickor och pojkar men att dessa
samtidigt inte sa speciellt mycket om hur olika flickor och olika pojkar blev
bemétta, eftersom stora variationer fanns mellan hur och nir o/ika pojkar och
olika flickor blev bemdtta i olika situationer. P4 s sitt blev det samtidigt tyd-
ligt att flera olika diskurser "tdvlade” med varandra (Davies & Harré, 1990)
och gav olika versioner av situationerna.

Nista steg var att dven soka efter variationer i hur flickor och pojkar som
individer positionerade sig och blev bemétta i liknande situationer — en va-
riation som dven den gick forlorad i den procentuella utrikningen och den
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generella beskrivningen. Denna del visade, i kontrast till den forsta delen, att
det snarare var vilka positioner som olika barn valde, i egenskap av flicka eller
pojke, som avgjorde hur de blev bemétta, snarare 4dn att forskolldrarna all-
mint bemdtte flickor och pojkar olika. I de olika ldsningarna redovisas bada
dessa delar av analysen som delvis "krockar”. De generella beskrivningarna av
forskolldrarnas bemotande av flickor och pojkar dterfinns inte pa ett tydligt
sitt i beskrivningen av hur olika flickor och pojkar blev bemétta i speci-
fika situationer. Dessa generaliseringar kritiseras ddrfér genom att visa att de
inte sdger speciellt mycket om bemétandet, eftersom det dr beroende av flera
andra diskurser, som pa olika sdtt samvarierar med barnens kon. Exempel
pa diskurser som samvarierar med hur olika barn beméts utgir fran olika
pedagogiska idéer och forestillningar om vad barn ska lira sig i forskolan. I
dessa delar gick jag dven till litteratur som beskrev liknande situationer och
vad dessa situationer fyller for funktion, exempelvis vad samlingen i férsko-
lan ir bra f6r eller ndr forskolldrare kan tinkas behova acceptera ett visst vald
bland barnen. Denna del i analysen handlade alltsd om att soka stod for det
bemétande som forskollirarna hade mot olika flickor och pojkar och ir inte
i forsta hand en systematisk sokning efter vad olika bocker rekommenderar
generellt. Dessa diskursiva utgdngspunkter har jag valt att kalla for vedertagna
teorier. De ska inte forstas som att de dr “allmint vedertagna”, men att de kan
antas vara vedertagna i just dessa situationer. De utgar framférallt fran en
utvecklingspsykologisk diskurs.

Multipla ldsningar

Di varje situation och beméotande ges olika mening utifran olika diskurser,
bide om kén och om vad forskolan férvintas uppfylla som i sin tur paverkar
vilka bemétanden som framstir som sjdlvklara”, redovisas analysen utifrin
multipla lisningar (som olika lisningar) av situationerna. Dessa ldsningar
gors for att komplicera de monster som skrivits fram i analysens forsta del
och for att pa sé sitt beskriva diskurser som maktproducerande genom att
olika diskurser kommer paverka hur vi positionerar oss (Davies, 1990; Nord-
berg, 2005b). De olika situationerna beskrivs alltsd utifran olika diskursiva
antaganden genom att sittas i relation till tidigare forskning, och annan lit-
teratur, pa olika sitt. Detta mojliggor inte enbart att visa hur samma diskur-
ser kan arbeta i flera olika situationer, utan dven att visa hur olika diskurser
producerar makt pa olika sitt i samma situation. Genom att forst soka efter
referenser som stddjer ett visst bemétande och sedan anvinda samma refe-
renser for att visa att situationen dven kan beskrivas som maktproducerande.
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P4 sa sitt kompliceras beskrivningarna av situationen, bland annat genom
att visa att det inte enbart finns ez sitt att beskriva situationerna pd utan att
beskrivningen som sadan snarare avgor vad som framstir som neutralt och
naturligt. Jag utgick alltsd fran situationerna och sokte forst efter referenser
som "foresprikade” ett liknande arbetssitt som forskolldrarna anvinde sig av,
for att sedan ifragasitta det foresprikade arbetssittet utifrin andra diskursiva
antaganden.

Eftersom min forstaelse ar att vi som manniskor dr multipla subjekt, som gor
oss sjilva pa olika sitt i och genom olika diskurser skulle det, som jag skrev
ovan, bli problematiskt om jag stannade vid att enbart gora forsta delen i
diskursanalysen. De diskurser som jag skriver fram skulle d4 riskeras att lisas
som kategoriseringsprinciper som delar in férskolldrarnas och barnens sitt att
vara pa generaliserande sitt. Didrmed finns en risk att komplexiteten forloras.
Dessa kategorier riskerar dven att tillmitas egenskaper, om forskollirarna be-
skrivs generellt kan situationernas olika forutsittningar gi forlorade. Samma
risk finns dven med att kategorisera barnen, om jag beskriver en "aktiv/stokig
pojke” eller en tillbakadragen/blyg flicka” kan vissa egenskaper forstas som
att de hanger samman med barnen och inte ir en beskrivning av hur barnet
kan forstés i just den situationen utifrin en specifik position och diskurs. Pa
samma sitt kan generella beskrivningar av att forskollirarna bemoter flickor
och pojkar pé olika sitt medfora att nyanser och alternativa bemétanden gar
forlorade i framskrivandet. De multipla lisningarna syftar dirfor dill att lyfta
fram de olika situationernas komplexitet.

De fyra situationer som jag gatt vidare med, som jag ovan beskrev som att de
visade vanligt forekommande forhillanden men som samtidigt 4r specifika,
har problematiserats i syfte att visa olika sdtt att forstd den maktproduktion
som férekommer, men dven for att utmana och ifrigasitea de diskurser som
framtrider i de olika lsningarna'® (Brown & Jones, 2001). Andra som ti-
digare arbetat med multipla lisningar och som jag inspirerats av ir Jones
och Barron (2007), Nordin-Hultman (2004), Lenz Taguchi (2000) och Hall
(1980).

13 Jag menar att detta inte ska forknippas med en hermeneutisk tolkning som i och fér sig ocksé
minga ganger soker efter olika forstdelser, eller mening, i ett innehdll. Inom hermeneutiken ser jag
det emellertid som att det ir sjilva forstdelsen som ir analysobjektet och det som tolkas, nir jag
i stilllet ldser situationerna utifrén olika diskursiva antaganden (som jag i och for sig menar alltid
sker i analyser — medvetet eller omedvetet). Det blir da diskurserna i sig som ir analysobjektet och
olika diskurser kommer materialisera — inte bara olika innehill — utan iven olika fenomen och/
eller objeke. Likheter dr diremot att hermeneutiker inte forsdker undanhdlla sitt perspekeiv (f6r-
forstaelse), och att tolkningen dirmed blir mer genomskinlig.
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Denna del i analysen handlar om att skriva fram olika sitt som makeproduk-
tionen och subjektskonstruktioner kan forstas pa, for att pa detta sitt ifra-
gasitta essentiella konstruktioner och forstaelser av att exempelvis vara flicka
och pojke. Genom att utga frin det som tas for givet vill jag visa att det som
ur en diskursiv forstielse kan beskrivas som naturligt och sjilvklart, samtidigt
kan beskrivas som ologiskt och onaturlig ur en annan diskurs. Jag har exem-
pelvis frigat mig varfor forskolldrarna sillan ser pojkar i 6gonen nir de blir
tillsagda och forsékt skriva fram vad jag tror det dr for diskurser som mojlig-
gor detta, for att sedan skriva fram andra diskurser dir detta blir ologiske. P4
detta sitt vill jag “undersoka de icke ifragasatta idéer och vanor som det peda-
gogiska tinkandet och handlandet [kan tinkas] vila pa” (Nordin-Hultman,
2004, s. 196). De olika positionerna benimns ldsningar i stillet for tolkning-
ar dé det senare skulle kunna uppfattas som att genom att tolka "rdtt” fir vi
fram situationens “egentliga” innebérd. Begreppet lisning antyder diremot
att detta dr ezt sdte att forstd situationen, utifran ett visst perspektiv. Jag kallar
lasningarna for vi fods till flickor och pojkar och vi gors till flickor och pojkar.
Den f6rsta lisningen tar utgdngspunkt i essentiella tinkta olikheter mellan
flickor och pojkar och den andra lisningen tar utgdngspunke i att flickor och
pojkar gors olika och ifragasitter logiken (diskurserna) i att de gors olika. I
den avslutande delen gors en fortsittning pa den andra lisningen; en (fortsatt)
overskridande lisning som ytterligare forsoker utveckla, éverskrida och/eller
upplésa, gi bortom dikotomin flicka/pojke och dn mer utmana diskurserna.
Den sista ir inte en lisning av vad som skett utan en lisning om hur situatio-
ner och bemétande kan beskrivas om kon eller genus inte ses som relevant.
Pa detta sitt 6verskrider denna ldsning dven sjilva situationerna.

Samtliga lasningar 4r normerande, eftersom de erbjuder olika sjilvklara sitt
att bemota barn utifran mina beskrivningar. Pa detta sitt sitter jag mig sjilv
i en maktposition och dessa ska ldsas som izt sitt att uppfatta och beskriva
situationerna, och inte som beskrivningar av vad som “faktiskt skett”.

Lasning 1: Vi fods till flickor och pojkar

I denna ldsning betraktas flickor och pojkar/kvinnor och min som dikoto-
mier, det vill siga som varandras motsatser — de dr o/ika pa specifika sitt. Det
medfér normativa ideal for vad det innebir att vara feminin eller maskulin,
utifrdn en essentiell forstielse. Kon ses som stabilt och klart definierat av bio-
logiska, utvecklingsmissiga, hormonella, funktionella och emotionella skill-
nader (jfr Gurian & Henley, 2001), ett antagande som manga ginger dven
forutsitter en idé om heterosexualitet (Blaise, 2005; Reimers, 2008). Forskol-
lrarna beskrivs utifrin antagandet att flickor och pojkar behéver bli bemétta



Analys 83

olika, utifrin hormonella och anatomiska olikheter som forvintas ge olika
formagor (jfr Cahill, 2005), som dven innebir att de kommer att behéva tri-
nas infér olika roller i framtiden (Bjerrum Nielsen & Rudberg, 1991). Uti-
fran denna forstaelse kan det ses som sjilvklart att flickor och pojkar dras till
olika leksaker och uppvisar olika beteenden — forskolldrarnas roll kan da ses
som att de behover beméta dessa olikheter. I denna ldsning forstds situatio-
nerna som att personalen arbetar f6r jimstilldhet i betydelsen att flickor och
pojkar ska bemétas likvirdigt, dock inte f6r den skull nédvindigtvis lika.

Forskolldrarnas bemétande forklaras bland annat utifrin utvecklingspsykolo-
giska teorier och tidigare utredningar och styrdokument, exempelvis utifrin
Barnstugeutredningen'* (SOU, 1972:26, 1972:27). Forskollirarna gors i den-
na lsning till rationella subjekt ddr orsaker till handlingar gér att spara till lit-
teratur som de mott i sin utbildning och dir de f6rutsitts ha vissa intentioner
med sitt handlande. Barnen gors till passiva subjekt dir ett visst bemétande
forvintas utveckla barnet i en viss riktning, det vill sdga att orsaken till ett
visst beteende som vuxen gar att spara bakat i tiden (jfr Pramling Samuels-
son & Asplund Carlsson, 2003). Dessa antaganden gir emot ett feministiskt
poststrukturellt perspektiv men anvinds for att skriva fram diskurser dir vissa
bemétanden blir rationella - vilket de inte blir i nista ldsning,.

Lisning 2: Vi gors till flickor och pojkar

Den andra ldsningen stdr i kontrast till den forra och utgar i stillet frin an-
tagandet att kon och genus i grund och botten konstrueras genom anvindan-
det av sprik och genom diskurser. Kén och genus forstas som flytande och
foranderligt, det vill siga nagonting vi gor genom att handla i 6verensstim-
melse med den diskursiva mening som spraket ger. Mening i spraket skiftar i
sin tur i olika situationer, beroende pd den specifika mening som produceras
i ett visst sammanhang (Davies, 2000). Spraket beskrivs som att det (re)pro-
ducerar forestillningar om objekt, och inte att det representerar verkligheten
(Harding, 1990; Hekman, 1991; Weedon, 1999). Den bipolira forstielsen
av flickor och pojkar associeras i denna lisning dérfor till forstaelsen av hur
dessa ord tolkas. De uppfartade motsatserna konstruerar motsatser och ir inte
uttryck for biologiska skillnader (Adams st. Pierre, 2000; Davies, 1989; Da-

14 Denna utredning lig tll grund f6r Forskolelagen som tridde i kraft 1 juli 1975 (SES,
1973:1205). Den forsta paragrafen i Forskolelagen beskrev i évergripande ordalag mélen for for-
skolan och for att forklara innebérden i denna paragraf gavs ett antal Arbezsplaner for forskolan ut
(exempelvis Socialstyrelsen, 1975a, 1975b, 1975c¢, 1976, 1978, 1979, 1981), som manga ginger
detaljerat och konkret beskrev malen och arbetssitt genom att beskriva hur férskolan skulle orga-
niseras och vad forskolans personal skulle géra i olika situationer. Pa detta f6ljde sedan Pedagogiskt
program for forskolan (Socialstyrelsen, 1987:3) som foregick forskolans nuvarande liroplan.
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vies & Harré, 1990; Spinosa & Dreyfus, 1996). Denna lisning medfér dven
att vi positionerar oss i férhillande till diskurser om hur vi bér vara i egen-
skap av flicka eller pojke. Positioner blir aldrig neutrala och vissa positioner
kommer att méta motstind medan andra ses som socialt accepterade. Pa
detta sitt kommer individer sjilva manga ganger att forsdka anpassa sig till
det som uppfattas som "normen”, till exempel den "heterosexuella normen”,
som forutsitter tva olika kon som vixer upp och utvecklas pa olika sitt for att
senare i livet aterférenas och komplettera varandra (Butler, 1993; Martinsson
& Reimers, 2008).

Denna lisning anknyter till socialkonstruktivistiska teoretiska positioner
men utvidgas dven till feministisk poststrukturalism och till viss del dven
queer-teoretiska antaganden om multipla subjektiviteter och skiftande och
flytande subjektspositioner i olika kontexter. I denna lisning forstas situatio-
nerna som att forskolldrarna i vissa situationer ger det maskulina férméner,
men dven till for nackdel f6r flickor som positionerar sig maskulint eller for
pojkar som positionerar sig feminint (Davies, 1989; Davies & Laws, 2000;
Lenz Taguchi, 2000). Med andra ord ses inte flickor och pojkar som att de
ir systematiske olika, men de beskrivs och beméts som om de vore det. P4 sa
satt gors de/blir de olika.

En (fortsatt) 6verskridande lisning

De bada ovanstdende ldsningar, utifran att flickor och pojkar antingen g7 eller
gors olika, baseras pa dikotoma antaganden om kon. Dessa antaganden avgdr
synen pa kon och genus och dikterar olika (motsigelsefulla) forstaelser av vad
det innebir att vara flicka eller pojke, men dven olika forstdelser av hur olika
barn bér bemétas. Antaganden paverkar alltsa vilka positioner som finns till-
gingliga for flickor och pojkar (Davies & Harré, 1990). Med andra ord pro-
ducerar de olika lisningarna make pa olika sitt och konstruerar dirmed dven
flickor och pojkar pa olika sitt. For att dven ifrdgasitta dessa diskurser gors i
studiens avslutande del en (fortsatt) 6verskridande ldsning .

En (fortsatt) 6verskridande lisning dr en fortsittning av ldsning 2, utifrin
att vi gors till flickor och pojkar. Den strivar efter att ytterligare utveckla,
overskrida och/eller upplésa dikotomin flicka/pojke — och skulle kunna kal-
las "varken-eller-lisning” eller "bade-och-ldsning”. Det ir ett forsok att lyfta
fram en utesluten majlighet/position genom att ifrigasitta de diskurser och
de logiska villkor som skrivits fram i ldsning ett och tva, och pa sa sitt férsoka
definiera nya positioner. Det handlar om att forsoka beskriva en mot-diskurs
som inte gjorts mojlig i lisning ett och tvd. Denna lisning blir da ett forsok
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till att se situationen utifran att flickor och pojkar varken ir eller blir olika,
utan att forsoka se vilka mojligheter till férskjutning som kan tinkas finnas
genom att forsoka se materialet utanfor och bortom de dominerande dikoto-
mierna, for att pa detta sitt beskriva det osannolika som sannolikt (Weedon,
1999). Syftet ir att visa vad som skulle kunna finnas genom att visa en annan
forstéelse av minniskor dir kén eller genus inte har nagon praktisk betydelse
(Butler, 2006). Lasningen pekar mot en utopi dir minniskor inte blir be-
grinsade av kategorier, en utopi som aldrig kan uppnas fullt ut eftersom nya
exkluderingar alltid kommer att uppstd och analysen ddrfor stindigt behéver
fortga. Denna ldsning ska ses som en majlig vig for att forsoka forindra inne-
hall i begrepp, samtidigt som det dven handlar om att lyfta fram de f6rsok
till motstind mot radande diskurs som personal och barn gor. Aven hir ses
ord och begrepp som binira dikotomier (Hekman, 1990; Nordin-Hultman,
2004) med en hierarkisk ordning. Denna lisning blir darfor dven ett forsok
att se vilka begrepp de tva forsta lisningarna producerat och “brika” med
dem, det vill siga gora ett forsok att definiera nya innebdrder for att pa si sitt
forindra diskurserna kring dessa begrepp. Lisningen blir pa detta sitt dven
ett ifrigasittande av mina egna diskursiva forstdelser i lasning ett och tva, det
vill siga vad jag tar for givet i dessa lisningar. Det handlar inte enbart om
att forsoka forestilla andra handlingsménster av forskolldrare och barn, utan
dven att 6verskrida begreppen som i denna forstaelse ar kopplade till femini-
nitet och maskulinitet (Spinosa & Dreyfus, 1996). Genom att ge ny mening
till diskurserna kan dessa alltsa forindras utifrin denna forstaelse.

Materialets inre konsistens och de olika ldsningarnas
inre logik

Texten i denna avhandling 4r lika mycket med och skapar en verklighet som
den beskriver en verklighet. Den ska dirfor ldsas utifran att den ar en diskur-
siv konstruktion och endast ett av flera sdtt att framstilla det som sker pa.
Bedémningen ska darfor inte utga fran validitetskriterier som forutsitter att
studien ska kunna upprepas med liknande resultat. Med detta skrivet menar
jag inte att alla mojliga beskrivningar ddrmed ir lika bra. Olika versioner
kommer att konstituera verkligheten pa olika sitt, med olika "sjilvklara” [6s-
ningar och forslag pa arbetssitt, som i sin tur kommer ge konsekvenser for
synen pa barn, arbetssitt med mer.

Sjilva texten som sidan dr dirmed en del av valideringen, dir exempel och
redogorelser binder ihop situationer och analytiska pastdenden. Jag har be-
skrivit teoretiska utgangspunkter, hur empirin har samlats in och hur den har
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analyserats for att ge dig som ldsare en mojlighet att bedoma alla steg i proces-
sen och dirmed bilda dig en egen uppfattning om trovirdigheten (Winther
Jorgensen & Phillips, 2000, s. 123). Vidare menar jag att virdet av denna
avhandling ska stillas i férhallande till vilka mojligheter till forindring och
forskjutning av forstelse som 6ppnas upp. Fragan blir d& hur rimliga mina
beskrivningar blir nir jag pastar att ett barn inte endast 47 flicka eller pojke
utan att han/hon stindigt gors som flicka eller pojke i forskolans verksamhet,
samtidigt som vi kan beskriva barn som bade kvinnliga och manliga samti-
digt. Om avhandlingen bidrar till att pa ett dvertygande sitt visa hur olika
diskurser producerar makt pa olika sitt, har ett utrymme forhoppningsvis
skapats att kunna tinka och gora pi andra sitt och avhandlingen kan di
tillimpas. Beskrivna situationer ska inte ldsas som att de ir giltiga pa alla for-
skolor, utan som situationer att diskutera vidare kring med malet att se fler
aspekter av forskolans verksamhet 4n tidigare. Lisningarnas olika diskursiva
antaganden ir tinkta att tydliggdra olika sitt samma situation kan beskrivas
utifran. Tabellen pa nista sida illustrerar de olika inneborderna i de olika
lasningarna av nagra centrala begrepp.
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Tabell 1: Innebirder av olika begrepp i de olika lisningarna

Inneborder i de olika ldsningarna

Vi fods till flickor Vi gors till flickor En (fortsatt) éverskri-
och pojkar och pojkar dande lisning
= Ar olika (dikotomier ~ Gors olika (diko- Varken lika eller olika:
8 & | — varandras motsatser) tomier — varandras individuella skillnader
g = motsatser) erbjuds, som inte nod-
ﬁ g vandigtvis samvarierar
= med kon
Olika hormonella och Inga biologiska skill-  Inga biologiska skillna-
biologiska skillnader ~ nader som med auto- der som med automatik
g | som delvis ger olika  matik ger olika fér-  ger olika formagor. Inte
2, formagor migor. Diremot ger  heller olika férvintning-
& det yttre konet olika  ar beroende pa yttre kon,
ol M forvintningar som i ddrmed kan varje individ
§" sin tur leder till att vi  utvecklas utifrin sina
c%” konstrueras olika specifika forutsittningar
Biologiskt givet En social konstruk-  Ovisentligt
c tion — det ir enbart
) det vi uppfattar som
M biologiskt givet som
vi definierar som kén
Resultatet av en social ~ En social konstruk- ~ Ovisendligt
g | forvintan utifrin det  tion — ett resultat av
§ | biologiska kénet en forvintan utifran
Y det som vi definierar
som biologiskt kén

Relationen mellan diskurser i de olika ldsningarna

Strdvan i de olika lisningarna ir att uppenbara att det som beskrivs som
naturligt utifrdn vissa diskursiva antaganden samtidigt kan beskrivas som
onaturligt utifrin andra, for att pd si sitt utmana de strukturer som annars
riskerar att begrinsa hur vi tinker kring flickor och pojkar (Adams st. Pierre,
2000). De olika lisningarna producerar olika sjilvklara positioner, men dis-
kurser om kén och genus 4r naturligtvis inte de enda diskurserna nirvarande
i de analyserade situationerna: andra diskurser korsar dem och samverkar
med dem. Analysen innefattar ddrfor dven andra diskurser som kommer att
fa olika mening beroende pa antaganden som gors om kén och genus. Dirfor
inleds varje situation med en genomgang av andra nirvarande diskurser, som
samverkar med koéns- och genusdiskurserna, som jag uppmirksammat i de
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studerade situationerna.

Studien redovisas utifrin fyra olika situationer; "fri lek”, samling, piklidning
och méltid. Fére beskrivningen av varje situation gors en genomgang av olika
teorier som kan kopplas till situationen, exempelvis teorier om flickors och
pojkars utveckling och om ”fri lek”. Dessa bendmns vedertagna teorier och
utgdr frin vissa specifika diskursiva antaganden. I de olika lisningarna dter-
kommer dessa rubriker. Jag gor inte ansprik pé att dessa teorigenomgangar
ar heltickande, utan har snarare sokt efter idéer och texter som pa olika sitt
stédjer forskollirarnas handlande for att sedan se vad som hinder med dem
om de ldses utifrdn alternativa diskurser om kon och genus. I tabellen nedan
anges vilka olika teoretiska omraden som kommer att behandlas i de olika
situationerna, inom varje ldsning.

1abell 2: Vedertagna teorvier om hur de vuxna bor forbélla sig i de olika analyserade
situationerna

Lisningar

Vi féds till flickor och pojkar
Vi gors till flickor och pojkar
En (fortsatt) dverskridande lisning

Vedertagna teorier
Teorier om “fri lek”
Teorier om barns lek och utveckling
Teorier om vald och kén

”Fri lek”

Vedertagna reorier
Teorier om samling i férskolan
Teorier om flickors och pojkars behov

Situationer

Vedertagna teorier
Teorier om péklidning
Teorier om flickors och pojkars ansvar

Vedertagna teorier
Teorier om maltid
Teorier om flickors och pojkars sprakutveckling

Maltid Paklidning Samling

Med utgingspunkt i de fyra analyserade situationerna gors en genomging av vedertagna
teorier om hur de vuxna bor vara och vad dessa situationer fyller for funktion samt
antaganden om barns utveckling. Dessa teorier utgor sedan underrubriker i de olika
ldsningarna.
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Beskrivningar av de olika situationerna

Forsta situationen beskriver en sekvens dir nagra barn leker, under sa kallad
“fri lek”. Andra situationen ir frin en samling dir barnen suttit och lyssnat
pa en bok efter maten. Tredje situationen ir en paklidningssituation och
fiirde och sista situationen dr frin en maltid. Situationerna ir vanliga inom
forskolans verksamhet och det finns formulerade mal om hur sddana situatio-
ner ir, eller bor vara. Exempelvis intar personalen under “fri lek” framf6rallt
en Svervakande roll och har uppsikt 6ver barnens lek utan att sjilva delta
i den. De tittar till barnen da och da och griper framforallt in nir de blir
ditkallade av nagot barn eller nir de uppfattar att ljudvolymen blir f6r hog.
Aven de 6vriga situationerna ir dagligen forekommande och visar, pa ett sitt,
typiska situationer — dven om innehall och bemétande naturligtvis aldrig ar
helt detsamma.

Barn och vuxna positionerar sig och blir bemétta pa olika sitt i olika si-
tuationer. Det gar dirfor inte att sdga att vi 47 pa ett visst sitt oberoende av
situationen. Diremot viljer barn ibland att i vissa situationer positionera sig
pa ett sidant site att de tar stérre utrymme i ansprak, har en hog ljudniva och
verbalt och fysiskt kriver sin ritt. Dessa beskriver jag i situationerna, i brist
pa bittre begrepp, som att de positionerar sig "aktivt”, eller att de tar "aktiva
positioner”. Det handlar da inte om beskrivning av barnets “egentliga natur”.
Dessa barn kan vilja "tillbakadragna” positioner i andra sammanhang, men
dven i andra liknande situationer, da de inte kriver utrymme pd samma sitt
utan mer avvaktar och iakttar vad som sker. Dessa benimningar 4r de basta
jag kan komma pa men innebir samtidigt att vi ldser in kinslor och forstaelser
i beskrivningarna eftersom begrepp som aktiva och tillbakadragna redan har
en spriklig laddning. Begreppen aterkommer sedan i en (fortsatt) éverskri-
dande ldsning, da i syfte att ifrigasitta begreppen som sidana. Det vill siga
att ifrigasitta mina egna diskursiva antaganden i de tva forsta ldsningarna.






DEL 4:

REPRODUKTION AV KON I FYRA OLIKA
SITUATIONER

Very well, but just how shall we pose the
question? And, to begin with, who are we
to propound it at all? Man is at once judge
and party to the case; but so is woman.
What we need is an angel - neither man
nor woman - but where shall we find one?

Simone de Beauvior
(The Second Sex)
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SITUATION 1: "FRI LEK”

Forsta delen av den analyserade situationen som benimns “fri lek” handlar
om hur tidigare utredningar och rekommendationer, som vinder sig till for-
skolans personal, beskriver hur de vuxna bér forhalla sig till det som kallas
“fri lek”. Dessa beskrivningar kan ge ledtridar om vilka idéer som finns om
vad lek ska vara bra for, med andra ord varfér barn ska leka i forskolan. Detta
skapar i sin tur idéer om vad fri lek ”4r”, och idéerna kan komma att uppfattas
som det enda sittet att definiera lek och dess funktion och kan dirfér komma
att styra nir och hur forskolldrarna siger till barnen och vilken hinsyn barnen
forvintas visa. Efter genomgéng av olika "vedertagna teorier” kommer situa-
tionen beskrivas for att sedan analyseras genom de tva lisningarna v fods till

Slickor och pojkar och vi gors till flickor och pojkar.

I forskolan forvintas barn att trina (eller utveckla) hinsyn, ett antagande som
ménga ginger kopplas ihop med leken (exempelvis Johansson & Pramling
Samuelsson, 2003). Det var vanligt i flera av de situationer som jag har spelat
in att forskolldrarna reagerade pa olika saker i barnens lek, till exempel da
de ansag att ljudnivin var for hog. Forskolldrarna gick dven in och forsokte
hjilpa till att 16sa konflikter ddr de omvixlande stillde frigor och omvix-
lande sade till barnen vad de skulle gora. For att se vad som uppfattas som
ett korrekt beteende har sirskild vikt i analysen lagts vid tillfillen nir barn
blivit tillsagda, eftersom det signalerar att barnet gjort nigot som uppfattats
som fel. For att se om det gir att se ndgra monster i hur flickor och pojkar
som grupper fick tillsigelser gjordes en genomgéing av hur manga tillsdgelser
flickor och pojkar fick, en uppdelning som senare kommer att ifrigasittas.
Genomgangen avgrinsades till samlingar, maltider och hallsituationer da det
var da som alla barn och vuxna var samlade kring gemensamma aktiviteter'.
Totalt var 11 samlingar, 9 maltider och 11 hallsituationer inspelade i det
forsta arbetslaget och 11 samlingar, 17 maltider och 9 hallsituationer i det
andra.

15 For att det ska bli meningsfullt att jimfora antal tillsdgelser riktade till flickor med antal
tillsdgelser riktade till pojkar har jag riknat alla tillsigelser i dessa situationer. I den “fria leken” var
barn och vuxna inte samlade p& samma sitt och det gick ddrmed inte att gora en lika tydlig analys,
men mdnstren var detsamma.
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1abell 3: Antaler verbala tillsigelser som riktas till flickor respektive pojkar i samlings-,
maltids- och hallsituationer

Samlingar Maltider Hallsituationer TOTALT
Flickor 114 105 38 257
Pojkar 448 550 233 1231

Totalt fick flickorna i de 68 analyserade situationerna 257 tillsigelser och poj-
karna fick 1231 tillsigelser. Det var emellertid fler pojkar an flickor i grup-
perna. Om hinsyn tas till antalet flickor och pojkar fick varje flicka i dessa
situationer genomsnitt cirka 18 tillsigelser och varje pojke fick i genomsnitt
cirka 54 tillsdgelser. Tre av fyra tillsdgelser gick alltsi till en pojke. Riknat
i procent fick silunda pojkarna 75 % av tillsigelserna och flickorna 25 %.
Fordelningen av antalet verbala tillsdgelser, om hinsyn tas till antalet flickor
respektive pojkar i de olika situationerna, redovisas i nedanstdende tabell:

Tabell 4: Fordelning av verbala tillsigelser som riktas till flickor respektive pojkar i sam-
lings-, maltids- och hallsituationer, nér hinsyn tas till antalet flickor och pojkar

Samlingar ~ Maltider = Hallsituationer TOTALT
Flickor 29 % 24 % 21 % 25 %
Pojkar 71 % 76 % 79 % 75 %

I samtliga situationer fick flickor som grupp mellan 21 — 29 % av alla till-
sigelser, medan pojkar som grupp fick 71 — 79 %, nir hinsyn tas till anta-
let flickor respektive pojkar. Liknande monster var med andra ord tydliga i
samtliga analyserade situationer. Det var heller inga stora skillnader mellan
arbetslagen, vilket tabell 5 visar:

Tabell 5: Fordelning mellan arbetslagen av antaler verbala tillsigelser som rikras till
[lickor respektive pojkar i de olika situationerna, ndir hinsyn tas till antalet flickor och
pojkar

Samlingar Maltider Hallsituationer
Flickor 33 % 30 % 15 %
Arbetslag 1 _
Pojkar 67 % 70 % 85 %
Flickor 21 % 17 % 26 %
Arbetslag 2

Pojkar 79 % 83 % 74 %
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Aven om denna analys visar skillnader mellan arbetslagen ir trenden den
samma: Pojkar som grupp fick fler tillsigelser i samtliga situationer i bada
arbetslagen. Eftersom bida arbetslagen visade liknande ménster gors ingen
skillnad mellan arbetslagen i den fortsatta analysen. Dir ar det istéllet varia-
tioner i pa vilka olika sitt forskollirarna ger barn verbala tillsdgelser, utifran
hur olika barn positionerar sig pa olika sitt, som studeras.

Det visade sig att tillsigelser till flickor ibland kopplades till hot om de inte
lydde, liksom i situationen som beskrivits i inledningen dir Anna hotades
att behéva limna rummet om hon inte lyssnade — vilket resulterade i att hon
senare blev utburen. Liknande hot och verkstillande av hot skedde endast
vid ett tillfille till en pojke i de inspelade sekvenserna. Det skulle kunna tas
som intike for att flickor och pojkar 4r olika — att de far olika manga tillsi-
gelser, och pé olika sitt, ses da som en naturlig f6ljd av deras olikheter och
detta blir en av utgdngspunkterna for lasningen vi fods till flickor och pojkar.
Problemet med ett sidant antagande ir att det, dven om pojkar som grupp
statistiskt sett fick fler tillsigelser, fanns en del pojkar som nistan aldrig fick
tillsdgelser. Samtidigt var det barn som fick allra flest tillsdgelser i en av barn-
grupperna en flicka, nimligen Anna. Det kompliceras ytterligare av att det i
bada barngrupperna framforallt var nagra av pojkarna som de andra barnen
oftast behévde anpassa sig till, i Annas grupp framféralle Markus, Erik och
Tor. Dessa siffror, eller generella uttalanden om flickor och pojkar, siger dar-
med inget om hur ofta olika individer blev tillsagda eller i vilka situationer
de blev tillsagda. Siffrorna konstruerar dirmed skillnader mellan grupperna
flickor och pojkar som inte dterfinns pa individnivé och som ser olika ut i
olika situationer. Detta kommer att vara en central tanke i lisningen vi girs
till flickor och pojkar, dir uppdelningen av flickor och pojkar utifrin generella
beskrivningar ifrigasitts. Innan dessa lisningar gors foljer nedan en genom-
gang av andra nirvarande vedertagna teorier, som jag identifierar i de olika
situationerna och som kommer att fa olika mening och innebérd i de olika
lasningarna.

Vedertagna teorier om "fri lek”, flickors och pojkars
utveckling och vald

I forskolans verksamhet 4r naturligtvis inte enbart diskurser om kon och ge-
nus nirvarande i olika situationer, utan dven idéer och teorier om barns ut-
veckling och vad de olika momenten i férskolan fyller for funktion. Jag har
tittat pa de inspelade sekvenserna och list om vad tidigare forskare, praktiker
och utredare skrivit om liknande situationer. Framforallt har jag sokt efter
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beskrivningar som kan forklara och underbygga varfor forskollirarna bemo-
ter barn pa ett specifike sitt. Ur detta har jag sedan sammanfattat ndgra av de
antaganden som gors, som jag sedan kopplar till de olika ldsningarna.

Teorier om “fri lek”

En teoretisk forstaelse av "fri lek” i svensk forskola, det vill siga hur mening
skapas kring denna specifika pedagogiska aktivitet och hur den férvintas ut-
foras, dr att den dr “fri” nir barnen konstruerar den sjilva. Det 4dr denna
beskrivning jag framf6rallt minns av min egen forskolldrarutbildning och
den samlade bilden jag fir nir jag ldser facklitteratur och utredningar om
forskolans verksamhet. ”Fri lek” 4r en vanligt forekommande aktivitet och
schemaliggs ofta for lingre perioder, dir barnen sjilva kan vilja mellan flera
olika rum/platser och aktiviteter. "Fri lek” har hog status i svensk forskola och
anses vara en naturlig och medfédd aktivitet hos barn (Eidevald, 2008). I en
del lirobocker betonas leken som barnens naturliga sitt att konfrontera och
hantera sina erfarenheter. Barnets kon beskrivs vara mycket viktigt for bar-
nets lek och dirmed dven f6r deras utveckling (Knutsdotter Olofsson, 1996).
Flickor och pojkar forvintas lira sig olika saker beroende av deras konsiden-
titet (exempelvis Fahrman, 1991). I andra bocker 4r radet till forskolldrarna
att lata barnen leka sjilva si mycket som mojligt, for att inte stora dem i
deras lirandeprocess och/eller utveckling (exempelvis Johansson & Pramling
Samuelsson, 2003). Forskolldrarnas forvintade roll kan pd detta sitt beskri-
vas utifrin Socialstyrelsen (1981), som uttrycker att de inte ska "stora” for
mycket eftersom barnen i leken kommer att lira sig losa problem och kon-
flikter, inblandning ses som ett hinder f6r detta. Norén-Bjorn (1983, s. 28)
uttryckte i kompletterande material till Pedagogiskt program for forskolan, att
”det bidsta man [manga ganger] kan gora dr att inte stora”, férutom om leken
“rakar in i kritiska skeden”. Den vuxnes roll beskrivs pd detta sitt som att fin-
nas till hands f6r att hjilpa barnen dé ett barn inte vill vara med, om ett nytt
barn kommer in i leken eller om barn blir osams om leksaker:

Kanske ricker det med att den vuxne ser pa helt lugnt nir barnen sjilva
16ser den konflikt de hamnat i. Kanske den vuxne ger forslag pé hur ett
utrymme ska ricka till, hur man kan turas om, dela pa etc material eller
skaffa nagot likvirdigt material. Kanske hjilper den vuxne till att leta fram
det som just nu behovs eller foreslar nagot som kan sitea ny fart pa fantasin.

(Ibid. s. 29)

De vuxna ska alltsd utifrdn denna diskurs framforallt skapa forutsittningar
for leken och absolut inte "styra” den. Utifran detta resonemang stiller lek-
forskaren Lillemyr (1990, s. 123) fragan: ”I vilken utstrickning 4r man med
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i leken pa barnens premisser och utan att dominera leken?” Svaret han ger dr
att det dr “viktigt att betona att leken ir barnens egen virld. De vuxna maste
kunna respektera detta. [...] Barnen maste fa vara i fred i leken for att kunna
bearbeta konflikter [och] besvikelser”. Aven Barnstugeutredningen (SOU,
1972:26, s. 106) beskriver vikten av att den vuxna tillgodoser ”barnets sjilv-
stindighetsbehov” i leken, dir “grinser méste sittas av de vuxna”. Om bar-
net sedan upplever dessa grinser som realistiska och befogade menar de att
barnen sedan kommer att ”si smaningom sjilv kunna respektera kollektiva
regler och normer och 4ven utveckla ett eget etiskt normsystem”.

Lirarna forvintas alltsd, bade i tidigare och senare litteratur, att vara i peri-
ferin for att iaktta och passivt overvaka leken. Pramling (1993), professor i
pedagogik med inriktning mot de tidiga barnadren, menar att det i detta dven
ingar att observera och bedéma barnens utvecklingsniva for att kunna under-
halla leken med limpligt material och uppfylla ritt behov utifran varje barns
individuella forutsittningar och wrvecklingsnivi. Att forskollirarnas uppgift
i tidigare utredningar, exempelvis Barnstugeutredningen (SOU, 1972:26),
beskrivits som observerande och passiva, motiveras med att: ”Avsikten med
insamlandet av observationsmaterial 4r att det skall ge hallpunkter for ut-
vecklingen med tanke pd hur stimulans skall sittas in och/eller andra st6d-
atgarder vidtagas” (s. 113). Detta beskrivs behévas for att: ”Barns beteende
i fria leksituationer och rutinaktiviteter ger fingervisningar om den sociala
utvecklingen” (s. 113). Detta piminner om Sandels och Mobergs (1945, s.
79f) handbok som skrevs redan 1945:

Hennes [ledarinnans] uppgift under barnens fria lek dr forst och frimst ace
finnas dll hands for att se till att barnen inte gor sig sjilva eller varandra illa.
Ger de sig in pa nagot skadligt, ska de avvirjas innan skadan ir skedd, eljest
ska hon mirka och uppmuntra all aktivitet fran barnens sida, ibland genom
att deltaga i leken t. ex. som frimmande i dockrummet, da barnen inbjudit
henne. Omirkligt ska hon ge det fria skapandet inspiration, d4 denna hotar
tryta [...]. Etc direke ingripande i leken ska sillan ske, men kan ibland bli
nédvindigt [...]. Somliga barn har inte s ménga idéer utan borjar ritt och
sldte braka; i sadana fall bor ledarinnan komma dem till hjilp med nigot
forslag, som hon vet ska intressera just det barnet. [...] Men framférallt
dr barntridgdrdsldrarinnans uppgift under fristunden att iaktta barnen, att
studera dem var och en for sig savil som de olika smigrupperna och grup-
pen som helhet.

Dessa idéer om att de vuxna ska vara passiva men att de da och da behéver av-
virja hinder for lekens fortsatta existens, kan alltsd sparas ganska langt tillbaka
i forskolans tradition (med inspiratorer som exempelvis Rousseau, Frobel och
Piaget). Det beskrivs i en annan av forskolans arbetsplaner (Socialstyrelsen,
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1978), som att barnen behover fa trina socialt samspel i ndrvaro av en vuxen
innan de sjilva klarar av att hantera konflikter: "De vuxna ger barnet trygghet
genom sin nirvaro och ger dirigenom barnet majlighet att prova sina sociala
fardigheter utan att misslyckandena blir si manga att barnet inte vigar prova
igen” (s 177). Trots att flera av dessa referenser 4r nigra ar gamla anvinds de
ibland fortfarande, men framférallt hinvisas ofta till dessa tankar och teore-
tiska antaganden, bade pa lirarutbildningar och pa férskolor och skolor. "Fri
lek” betraktas som néagot nistan "heligt”.

Teorier om barns lek och utveckling'®

Lek kopplas framforalle till barns lirande och utveckling, darfor blir en ut-
vecklingspsykologisk diskurs, som jag tidigare beskrivit, central i analysen.
I ménga av de tidigare utredningarna om forskolans verksamhet beskrivit
lekens funktion ingdende utifran utvecklingspsykologiska teoretiska antagan-
den. P sa sitt har flickor och pojkars lek och utveckling minga ginger, dven
i annan litteratur, kommit att beskrivas som o/ika. Férmdagan att visa hinsyn
bland flickor och pojkar beskrivs som att pojkar lir sig finesserna i socialt
umginge senare 4n flickor i leken, enligt exempelvis Bjerrum Nielsen och
Rudberg (1991) ett ar senare, och att pojkar nir de ar i tre-fyradrsildern f6-
redrar att leka med barn av sitt eget kon:

Han [pojken] inser kanske att makt endast kan vinnas bland de andra poj-
karna, och han méoter dessutom hos dem en littare igenkinnlig reaktion
pa sina oborstade fasoner dn flickornas moraliserande och tillbakavisande.
Aggressivitet 4r inte si farlig, utan bemdts med ett aktivt gensvar och med
samma medel. [...] Den 6msesidiga aggressionen ir grunden fér attrak-
tionen mellan pojkar och den anger tonen for pojksamvaron, i motsats till

flicksamvaron. (Ibid. s. 116f)

Liknande formuleringar anvinds pa detta sitt for att beskriva att forskolla-
rare behover forhiélla sig pa olika site till flickors och pojkars lek, eftersom de
beskrivs som att de leker pé olika sitt och att de utvecklar olika formagor och
kinslor i och genom leken.

Teorier om vald och kén

De teoretiska antaganden som gors om véld och aggressioner aterfinns ofta
inom utvecklingspsykologiska antaganden, men eftersom jag ser detta som
en viktig del i analysen och att vildsamma inslag forekom i barnens lek har
jag valt att lyfta fram detta under en egen rubrik. Det var ganska vanligt att

16 I avhandlingens andra del, under "tidigare forskning”, gor jag en mer omfattande genom-
ging av dessa teorier, i stycket “en utvecklingspsykologisk diskurs”.
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barns konflikter i det inspelade materialet slutade med att de slogs, liksom
i inledningen dir Erik och Markus slogs om en leksak men 4ven i exemplet
som strax kommer att beskrivas. Nir vald och aggressioner bland barn disku-
teras havdar vissa, exempelvis Schaffer (1999) och Kenrick och Trost (1993)
utifran tvirkulturella studier, att min som grupp ar mer aggressiva in kvin-
nor och att detta mirks redan i tva- till tre arsildern. von Tetzchner (2005, s.
588) skriver i samma anda att flickor och pojkar har olika lekpreferenser och
att de uppfor sig olika redan frin tidig dlder: "Pojkar leker vildare 4n flickor,
vilket kan hinga samman med att pojkar generellt har en hogre aktivitets-
nivd’. Han hinvisar i detta resonemang till Goldstein (1994) som menar
att en forklaring delvis kan vara att fordldrar tenderar att "busa” mer med
pojkar. Beteendet ska alltsd ses som en kombination av biologiska och sociala
paverkansfaktorer. Detta kan dirfor dven kopplas ihop med Connell (1995),
som visat hur vild 4r en viktig del i uppritthéllandet av en hegemonisk masku-
linitet, som Connell menar ir den position som uppfattas som atravird bland
(och av) min i en viss kultur. Att som man inte positionera sig i enlighet med
den innebir att riskera ldg status och underordning, genom att riskera att inte
uppfattas som en riktig man” (utan som “feminin”, "svag” och “mesig”).
Denna position innebir, férutom att uppvisa viss (kontrollerad) aggressivi-
tet, dven att underordna kvinnor (Connell & Messerschmidt, 2005, s. 840).
Positionen forknippas dirmed med auktoritet och styrka, och innehéller ett
visst métt av aggressivitet, speciellt i meningen att kunna forsvara sig sjilv, sin
familj och sitt land. Genom att ett manlighetsideal byggs in i institutioner
och férkroppsligas pd detta sitt underordnas inte enbart kvinnor utan dven
andra maskuliniteter eller andra sitt att vara pojke pd som uppfattas som

“normalt” (Nordberg, 2005b).

Vid sidan av forskning utifran utvecklingspsykologiska och socialkonstruk-
tivistiska teorier diskuteras dven barns vild inom exempelvis biologisk forsk-
ning. Dir betraktas ibland minskligt anvindande av vald som ett "manligt”
snarare 4n ett “minskligt” problem. Vald ses pd detta sitt som en manlig
uttrycksform for att hantera bland annat frustration'” (exempelvis Buss &
Smchmitt, 1993; Wilson & Daly, 1993). Vissa menar att detta beteende dven
gar att forklaras med skillnader i 6vriga djurriket (Wilson & Daly, 1999), och
med hormonella olikheter. Gurian och Henley (2001, s. 28) ir ett exempel
pa forfattare som uttrycker att det manliga konshormonet testosteron bidrar
till ett aggressivt beteende. Resultatet av dessa olikheter fir konsekvenser,

17 En tumregel inom brottsstatistik skulle lite férenklat kunna formuleras: ju grovre brott, desto
hégre representation av (yngre) min. Archer och Lloyd (2002, s. 109) menar att de som betraktar
vald som "manligt” problem har ritt sa till vida att de flesta vildshandlingar begds av min. Dire-
mot ir det en (procentuellt sett) ganska liten andel mén som utdvar fysiskt vild mot andra.
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menar de:

Whereas a girl may be likely to bond first and ask questions later, a boy
might be aggressive first and asks questions later. A girl is likely to try to
manage social bonds in a group situation through egalitarian alliances, but
a boy tends to manage social energy through striving for dominance or
pecking order.

Resonemanget utgdr fran att fran att vi helt enkelt ska férvinta oss att pojkar
ar mer aggressiva och att flickor mer fokuserar pa relationer.

Nu foljer det analyserade exemplet som sedan lises genom de ovanstiende
tre teoretiska antaganden, dir de fir olika mening och pa sa sitt konstituerar
flickor och pojkar pa olika sitt.

Situation 1: "Fri lek” - exemplet

Markus, Erik och Tor bygger med kuddarna i forskolans lekrum. De ir alla
i 4-5 arsildern och kastar saker pa varandra, nir Markus slinger sig Gver
Tor och trycker ner honom pa golvet. Tor skriker att det gér ont och slar
Markus i ryggen sa han ocksi bérjar skrika. En av forskollirarna kommer
in: "Det gjorde Tor” siger Erik och Markus slutar skrika. ”Vad gjorde Tor?”
fragar forskolldraren och Markus svarar: " Tor slog mig pa ryggen.” Forskol-
lararen: "Ni far forsdka prata med varandra si ni kan leka hir allihop”.
Markus och Tor protesterar och forsoker ge sin version av vad som hint.
Forskolldraren lyssnar pd dem och sdger igen: "Ni maste ju forsoka prata
med varandra utan...” Markus, Erik och Tor har vint sig bort fran forskol-
lararen och lyssnar inte pé resten, forskolliraren fullfljer inte meningen
och lamnar rummet, utan ace ha face 6gonkontakt med dem.

Markus, Erik och Tor fortsitter bygga med kuddarna och bérjar dven ta
kuddar fran Alicia och Julia som leker med nagra kuddar i andra dnden av
rummet. Till sluc har de tagit alla kuddar utom tva och Julia férséker ta till-
baka en av kuddarna: "Nej!” ropar pojkarna och kor ivig henne: ”Vi bygger
med dom hir kuddarna”. Férskolliraren kommer tillbaka in i rummet och
Julia sdger: ”Vi behéver en till, for vi maste ha en sin ling ddr”. Julia visar
var kudden ska vara och forskolldraren siger: “Jaha... fast de [Markus, Erik
och Tor] ville inte det...” Forskolldraren hjilper flickorna med en annan
16sning.

Anna kommer in i rummet och ansluter till pojkarnas lek, forskolldraren
gar ut ur rummet igen. Efter en stund ropar Erik att den kudden som Anna
har, och har haft en ganska ling stund, 4r hans: "Du tog den kudden fran
mej!” Anna svarar: "Men det ska vara min hist”. "Nej, den var...” siger
Erik och forsoker trycka ner Anna pa golvet. Anna ir starkare och nir han
inte lyckas knuffa bort henne slinger han i stillet bort den peruk som hon
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har pé huvudet. Anna skrattar samtidigt som Markus springer ut och him-
tar forskolldraren med orden: "Anna brakar!” Forskolldraren fSljer med in
i lekrummet och Markus visar Erik och Anna som brottas pa golvet. "Hon
tog den kudden fran mej” siger Erik. "Det 4r min hist” siger Anna. For-
skolldraren sitter sig pd huk framf6r Anna och siger: "Men du, nu fick ju
du vara med dom [pojkarna], da maste ni ju klara av att prata ordentligt
med varandra... annars fir du gi hirifrin Anna”. Anna protesterar och
sdger att det dr hennes hist och Erik hivdar igen att det dr hans tak. Erik
siger: "Hon fir inte vara med d&”. ”Jo!” svarar Anna. Forskolldraren siger
till Anna: ”Var det taket som du tog och gjorde till hist sa dom blev arga?”
Anna svarar inte och forskolliraren upprepar att de ska prata med varandra.
Ingen av barnen tittar pé forskolldraren men tillslut svarar Anna: ”Okej d&”
och fortsitter: ”Okej, men du méste vara kvar, annars brikar jag och Erik
igen, du mdste vara hir annars vet ju inte du vad vi gor”. Forskolliraren
svarar: "Men jag kan inte sitta med er hela tiden, ni fir prata med varandra
i stdllet”. Erik gar fram dll Anna och siger: "Du, du fir inte vara med”.
Forskolldraren sdger: “Joda, men ni fir prata med varandra och ha kuddarna
tillsammans”. “Jaal” ropar Anna glatt och de fortsitter leka och forskolldra-
ren limnar dter rummet.

Efter en stund bérjar Markus och Erik ta fler kuddar frin Anna som protes-
terar och borjar grata hogt nir de fortsicter ta kuddar frin henne. Forskol-
lararen kommer dter in i rummet. "Dom tog kuddar frin mig!” sdger Anna
gratandes till forskolliraren. Markus svarar, vind mot forskolliraren: "Men
vi maste ha tak”. Forskolldraren sitter sig bredvid Markus och Erik och
fragar: "Ar det sa att ni Markus och Erik bor hir, och Anna bor dir?” Anna
sdger att hon vill ha ett tak pa sitt hus. Forskolliraren vinder sig till Markus
och Erik: ”Vi kan se om jag kan hjilpa Anna att bygga ett litet hus dir, s&
kan ni ha ett hus hdr?” Forskolldraren tar fram en filt och hjdlper Anna ate
bygga ett hus. Anna blir néjd och Markus och Erik fortsitter bygga pa sict

hus.

Tva lasningar utifran situation 1

Genom att ldsa exemplet i relation till hur ”fri lek” uppfattas, beskrivs for-
skolldrarna i lasningen vi fods till flickor och pojkar som att de ser det som
ett korrekt bemdotande att lata barnen sjilva konstruera leken i sd hog grad
som mojligt. Deras uppgift blir da att 6vervaka och att ta en "neutral” posi-
tion med s3 lite inblandning som majligt (Doverborg, Pramling, & Qvarsell,
1987; Fahrman, 1991; Johansson & Pramling Samuelsson, 2003; Norén-
Bjorn, 1983; Pramling, 1993). Barn férvintas med denna syn i forsta hand
sjdlva lira sig att visa hinsyn till varandra.
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Forsta lasningen dr uppdelad i tre olika delar: ”fri lek”, "barns lek och utveck-
ling” och vald och kén”. Beskrivningar som gors i denna lisning av ovansta-
ende situation kommer att ifragasittas i nista ldsning, vi gors till flickor och
pojkar, som ir uppdelad i samma omraden.

Vi fods till flickor och pojkar
“Fri lek”

I inledningsexemplet blev Anna utkord da hon inte delade med sig av kud-
darna och i ovanstiende exempel fick hon hjilp med att hitta alternativa 16s-
ningar, och pa detta sitt kan det forstas som att "hindren” f6r lekens fortsatta
aktivitet undanrdjdes. Den vuxna tar i dessa exempel en "aktiv” position dir
malet verkar vara att alla ska vara tillsammans och att enskilda barns rittig-
heter bevakas. Anna fir ging pa ging hora att hon ska dela med sig och att
de ska leka tillsammans. Samtidigt kan det ibland handla om att lata barnen
sjilva fi trina pé att 16sa sina konflikter, som exempelvis i konflikten mel-
lan Erik och Markus i inledningskapitlet, dir de till och med tillits slass om
en leksak. Genom att 7nze ingripa i alla situationer beskrivs forskolldrarna, i
denna lisning, som att de dirmed ger barnen mdjlighet att sjilva trina pa

konflikthantering.

Forskollararen 4r i och for sig, atminstone delvis, fysiskt nirvarande for att
kunna gripa in, men stér inte barnen i deras lek. Forskolliraren, och de andra
forskolldrarna i andra situationer, intar i stillet en dvervakande passiv roll for
att finnas till hands och vara beredd pa att férhindra att leken avbryts av kon-
flikter. I denna ldsningen ses forskolldraren dirmed som neutral gentemot
barnen och deras konflikter. Leken och dess forutsittningar konstrueras och
kontrolleras av barnen och detta bemétande uppfattas sannolikt som “god
pedagogik” och ett korrekt upptridande, utifrin idén om att den “fria leken”
ses som neutralt och nagot som i sig inte producerar makt och inte 4r en killa
till konflikter. Pa detta sitt fir en av forskolldrarnas uttalande en specifik me-
ning, utifran hur de arbetar med att barn ska lira sig socialt samspel:

...det 4r ju mycket hur barnen kan leka med varandra och kommunicera
med varandra och dir ser ju vi att vi behdver hjilpa dill vildige mycket. Om
de inte klarar av det hir med det sociala samspelet med sina kompisar, dé
spelar det ingen roll hur mycket vi forsdker lira barnen att rikna eller lira
dem skriva eller nagonting for att det r ju grunden som ir sd viktig till att
kunna vara mottaglig for andra saker.

Jag forstar det som att malet 4r att barnen ska klara av att leka sjilva utan
att de vuxna ska behova ingripa. Samtidigt behover den vuxne ocksé ibland
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vara en tydlig ledare som sitter grinser. Forskolldrarna forvintas, nir det blir
konflikter, gi in och hjilpa till att 16sa dessa.

Barns lek och utveckling

Ur en utvecklingspsykologisk diskurs har Anna, i egenskap av flicka, i denna
lasning hogre forvintningar pa sig att kunna visa mer hinsyn 4n pojkar i
samma alder genom att hon uppfattas som mer mogen (Stein, 1984; von
Tetzchner, 2005). Anna kan da, i exemplet i inledningen dér hon blev utkérd
da hon inte lyssnade, beskrivas som att hon fir ta konsekvenserna av sitt
handlande, eftersom hon uppfattas ha uppnatt en sidan mognad si att hon
ska klara av att lyssna. Samtidigt har Erik och Markus inte samma krav pa sig
eftersom de forvintas upptrida mindre moget och fir i samma exempel vara
kvar i rummet, trots att de slogs med varandra. De ignorerades av forskolli-
raren eftersom de dndd inte forvintas kunna hjilpa att de ofta hamnar i kon-
flikter, beroende pa att de anses vara mindre mogna och mer fysiskt aktiva.

En av forskolldrarna uttryckte ett liknande resonemang i ett av samtalen vi
hade tillsammans, nir vi satt och tittade pd nagra inspelade sekvenser dir
de snabbare sa till flickorna nir de inte lyssnade: ”Nir jag siger till en flicka
forvintar jag mig att hon forstir mig”, och fortsatte “av pojkar forvintar jag
mig nog inte det”. Att forskolldraren ligger ner mer tid pa att hjidlpa Anna
att hitta en flexibel [6sning beskrivs ddrfor i denna ldsning som att det beror
pa att Markus och Erik inte klarar att visa lika mycket hinsyn och dnnu inte
lare sig finesserna med socialt umginge i leken (Bjerrum Nielsen & Rudberg,
1991). Om flickor och pojkar forvintas mogna olika fort blir det limpligt
att tillrdteavisa flickor och pojkar utifrdn just deras mognadsniva. Anna hotas
i exemplet att beh6va limna rummet nir hon och Erik brikar om en kudde
om de inte kan prata med varandra, liksom hon dven hotades med i inled-
ningsexemplet da hon och Sofia ville ha samma kuddar. Férskollararen siger
dven till Markus och Tor att de ska prata med varandra men de hotas inte att
behova limna rummet trots att de inte lyssnar pa tillsigelsen.

Om antagandet dessutom ir att flickor och pojkar kommer att méta olika
utmaningar senare i livet, utifrin olika férvintade konsroller, kommer flickor
och pojkar att med nédvindighet delvis behova utveckla olika karaktirer.
Med detta resonemang ir det ddrfor i sin ordning att Markus, Erik och Tor
lir sig att det dr okey att de fir sin vilja igenom och Julia och Anna trinas i
att utveckla flexibla egenskaper och inte ”gd emot” pojkarna, exempelvis nir
forskolldraren sdger till Julia att hon inte kan ta den kudden for att pojkarna
inte vill det och nir Anna fir hora att hon inte fir vara med och leka om de
(hon?) inte kan hélla sams. Ur detta resonemang behover barnen forberedas
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for livet som vuxen och om antagandet ir att det de ldr sig som barn kom-
mer fa betydelse f6r hur de lyckas senare i livet blir det viktigt att forbereda
dem pa "rdtt” site: Ect tinkbart framtidsscenario for Anna om hon inte lir
sig visa hidnsyn till pojkars 6nskningar och behov beskriver kriminalreportern
Wennestams (2002) i en sammanstillning av ett antal férundersékningar och
domar i vildtickesfall. Hon skriver: “Jag vet att det fortfarande 4r flickorna
som maste ta ansvar for pojkarnas sexualitet” (s 16). Hon menar att det ir ett
tydligt monster att bade polis, dklagare, domare, anhériga och 6vriga min-
niskor i omgivningen tar storre hinsyn till (de manliga) férévarnas vilja 4n till
(de kvinnliga) offrens vilja. Sociologen Jeffners (1997) skriver i sin avhand-
ling att tjejer och killar i 15-4rsildern anser att en flicka/kvinna som gir ute
en mork kvill ensam med utmanande kliddsel och en flortig stil delvis har sig
sjdlv att skylla om hon blir vildtagen. Anna kan darfér tinkas behova trinas i
att anpassa exempelvis sitt klddval och vilka hon tar kontakt med som vuxen
for att inte rika illa ut. Pa detta sitt beskrivs forskolldrarna i denna ldsning
som att de visar omsorg om Anna genom att trina henne i att vara flexibel
och hinsynstagande. Att de hotar med att kora ut henne vid flera olika kon-
fliktsituationer, samtidigt som pojkarna i samma situationer ignoreras, kan
ddrfor beskrivas som ett sitt att fa henne att ldra sig att anpassa sig.

Da blir det dven viktigt, som Pramling (1993, s. 81) skriver i en forskningso-
versikt over barnomsorg for de yngsta, att forskollirarna ska observera barnens
lek for att bedoma vad de tycker om och var de befinner sig i utvecklingen.
Det ir alltsa barnet och inte pedagogen, miljon eller situationen som ska sta
i centrum och pé detta sitt forvintas barnens sjilvstindighet att utvecklas.
Genom att iaktta leken och tillhandahélla material forvintas barnen sjilva
erfara kinslan av att sjilv 6vervinna utmaningar. Genom att stilla frigor om
leken och hjilpa barnen nir de behover hjilp visar den vuxne att han/hon ir
intresserad av leken.

Vild och kon

Om det naturliga och sjilvklara ses som att beméta flickor och pojkar olika
och att fysisk aktivitet och véld f6rstis som en naturlig del i pojkars lek (Bjer-
rum Nielsen & Rudberg, 1991; Gurian & Henley, 2001; Kenrick & Trost,
1993; Schaffer, 1999), kommer forskolldrarna att behova acceptera ett visst
véldsinslag frin pojkarna i leken som fullkomligt naturligt, samtidigt som ett
liknande beteende bland flickor kan forstas som onaturligt och nagot som
behéver (och dven kan) korrigeras. Att Markus och Eriks konflike, dir de
slogs i exemplet i inledningen, och Markus och Tors konflikt i ovanstaende
situation ignorerades efter en hastig tillsigelse kan ldsas utifrdn att det inda
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inte 4r nagon idé att forsoka dimpa dem eftersom det kan ses som naturlig
del i pojkars barndom att de brakar. Forskollirarnas uppgift blir da i forsta
hand att hantera och beméta dessa olikheter, dir pojkar ”4r” mer aggressiva
och utatagerande, snarare 4n att motverka dem eller f6rs6ka “sudda ut” dem.
Det skulle till och med kunna uppfattas som en “ojimstilld” verksamhet
om Markus, Erik och Tor inte tilldts utveckla sina manliga egenskaper”. Att
som pojke bli tillsagd minga ganger skulle dd kunna vara ett tecken pa att en
viss manlighet héller pa att utvecklas som exempelvis innebir sjilvstindighet
och mod, i enlighet med den hegemoniska maskuliniteten, det vill siga att
som man vara sjilvstindig och stark (Connell, 1995). Det blir da viktigt for
forskolldrarna att inte stora den utveckling som uppfattas som nédvindig
hos pojkar. Daremot blir det i denna lisning meningsfullt att forsoka avbryta
Annas liknande beteende och till och med kéra ut henne om hon inte lyssnar,
eftersom hon inte "behdver” uppvisa aggressivitet pa det sitt som hon gor i
dessa situationer.

I ovanstiende resonemang har fokus framféralle varit pa vilka forstdelser for-
skolldrarna forvintas ha nir de beméter flickor och pojkar. Denna logik kom-
mer att ifrgasittas i nista lisning, ddr det snarare dr de vuxnas bemditande
gentemot barnen som star i fokus. Nista lisning syftar till att visa att hur
ovanstiende resonemang, som kan ses som en forklaring till varfor forskolla-
rarna gor som de gor, samtidigt kan forstas som ett aktivt uppritchdllande av
en diskriminerande pedagogisk verksamhet. Genom att ifrigasitta ovansti-
ende antaganden, 6kar komplexiteten i forstéelsen av situationen och 6ppnar
upp for andra och kanske ovintade sitt att lisa exemplet.

Vi gors till flickor och pojkar

I denna lisning ifragasitts nagra av de antaganden som gjorts i den forra
lasningen, utifrin samma omraden — det vill siga: “fri lek”, barns lek och
utveckling och véld och kon. Hir dr utgdngspunkten att det 4r situationerna
som avgor vilka positioner olika barn viljer, inte olika biologiska forutsitt-
ningar.

“Fri lek”

Om forskolldrarnas uttalade mélsittning 4r att barnen i leken ska lira sig
konflikthantering och att visa hinsyn beskrivs deras bemétande i denna lds-
ning, utifrin ovanstdende situation, som att det visar att barnen znze lirt sig
16sa konflikter. Barnen vinder sig ging pa ging mot den vuxne och i stillet
for att bjuda in barnen att tillsammans reda ut vad som hint sker kommu-
nikationen genom férskolliraren. Mycket av barnens energi gar at till att
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bevaka sin plats och sina kuddar och konflikt efter konflikt uppstar. Frigan
som kan stillas da 4r varfor det 4r sd viktigt att alla ska leka tillsammans, nir
leken anda mest bestar av maktkamp och konflike? I forra lisningen beskrevs
forskolldrarnas roll som att barnen i sa stor utstrickning som mojligt ska fa
vara for sig sjilva, samtidigt som Gvervakningen bestar i att se till sa ingen gor
sig illa eller inte fir vara med. I denna beskrivning 4r forskolldraren diremot
inte medveten om att denna nirvaro dven utloser konflikter genom sittet
som ingripandet, eller valet att inte ingripa, sker pa.

Situationen ovan kan beskrivas som att forskolldraren vixlar mellan en aktiv
maskulin diskurs och en passiv feminin underordnad diskurs, genom att i ena
stunden hota om uteslutning och i andra stunden ignorera en konflikt. Anna
blir hotad att behova limna rummet, med orden att eftersom hon nu fick vara
med "dom” (pojkarna), ”d4 maste ni ju klara av att prata ordentligt med varan-
dra... annars far du ga hirifrin Anna”. Strax innan limnade diremot samma
forskolldrare rummet trots att slagsmélet mellan Markus och Tor inte var upp-
klarat, eller att de ens lyssnat till vad forskolliraren sagt. Genom att férskolldra-
ren i denna ldsning beskrivs ta en passiv underordnad position gentemot Mar-
kus och Tors konflikt och en aktiv dominant position gentemot Anna i hennes
konflikt mot Markus och Erik ir forskolliraren med och uppritthéller diskur-
ser om hur flickor och pojkar bor 16sa konflikter. Genom att beskrivas som en
tydlig ledare som sitter grinser i ena stunden och som underordnad dir barnen
sjdlva far ta ansvar for sina konflikter produceras make pa olika sitt. Genom en
aktiv 6verordnad position mot Anna ger forskolldraren budskapet att det inte
ir okej for henne att forsoka hirska/styra 6ver Markus och Tor. Genom den
passiva underordnade positionen mot Markus och Tors konflikt limnas makt
over till dem med budskapet att den starke har ritt att hirska 6ver den svage.
Genom att dverlata makten till dem, genom att inze ingripa, tillits pojkarna att
inordna sig hierarkiskt. Forskolldrarna handlar i denna lidsning i enlighet med
diskurser som finns om vad ”fri lek” 4r och genom att beméta Anna, Tor och
Markus pa olika sitt ges budskapet att det 4r okej att den starkaste bland poj-
karna dr den som far mest makt, vilket @ven skedde i inledningen dir Eriks och
Markus konflikt fick fortsitta. Erik och Markus beskrivs i denna lisning som
att de ldr sig att kimpa for sin ritt och att ta plats, men 4ven att underordna
sig nagon som ir starkare. Anna lir sig i denna ldsning ddremot att inte hivda
sin ritt eller ta plats, utan att vara flexibel och att lyssna pa andras onskemal.
P4 detta sitt accepteras pojkarnas beteende som normalt maskulint beteende
(jtr. Connell & Messerschmidt, 2005), medan ett liknande beteende frin Anna
bestraffas genom hot om uteslutning, eftersom hon inte positionerar sig utifran
den dominerande forestillningen om passiv feminin underordning (jfr. Davies,
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2003). Annas positioner framstar i denna lsning som att hon framstiller genus
pa ett “inkorrekt” sitt, framforallt nar hon forsokte hirska dver Sofia i det inle-
dande exemplet. Genom att hivda att hon inte ville dela med sig av kuddarna
till Sofia, f6r att hon ville ha dem sjilv, tvingas hon av forskolldraren att limna
rummet och leken.

I ovanstiende situationen far Julia fir hora av forskolliraren att hon inte kan
fi (tillbaka) kudden for att de [Markus och Erik] ville inte det”. Anna blir
senare hotad av forskolldraren med att inte fa vara med om de inte “klarar av
att prata ordentligt med varandra”, nir hon kriver att fi tillbaka en av kud-
darna som pojkarna tagit fran henne. Forskolldraren motiverar detta f6r Anna
med att "nu fick ju du vara med dom [Markus och Erik]” men vinder sig
enbart med hotet till Anna, trots att villkoret borde gilla bade Anna, Markus
och Erik eftersom uttrycket "ni” anvinds. Anna far ocksa fragan om Markus
och Erik var arga for att hon tagit kudden. Markus och Erik far diremot inte
fragan om Anna var ledsen for att de tagit kudden frin henne. Forskolldraren
hjilper bade Julia och Anna att hitta alternativa 16sningar utifrin Markus
och Eriks uttryckta vilja och pd detta sitt kan hela situationen beskrivas som
att den anpassas utifrin Markus och Eriks 6nskningar och forvintade behov.
I denna beskrivning tar forskolliraren inte hinsyn till Julias och Annas ut-
tryckta vilja nir den stir i kontrast mot Markus och Eriks forvintade vilja.

I en annan situation ldgger sig en av pojkarna, utklidd till apa, pi Annas kud-
dar och nir hon klagar over detta siger forskolliraren: "Men apor ér busiga,
vet du ju Anna, de kanske inte gér som man siger”. Anna viljer i denna si-
tuation en tillbakadragen position, det vill siga hon positionerar sig i enlighet
med de diskursiva antagandet om hur flickor ska vara (Lenz Taguchi, 2004),
och accepterar detta. Dirmed blir det ingen konflikt. Om Anna diremot
hivdat sin rite till kudden finns risken att hon betraktats som ett besvirligt
barn (flicka) och kanske fatt skulden f6r konflikten. Anna sags nimligen ofta
som orsak till konflikter, &ven om jag inte sig henne som ansvarig i alla de
situationerna. Vid ett annat tillfille nir ndgra barn lekte under 6verseende av
en annan forskolldrare intriffade f6ljande:

Négra av barnen leker med en koja de byggt av kuddar och Anna har ett
plastsvird som hon star stilla och haller i. En av forskolldrarna sitter och
tittar pd nir barnen leker och Lars slinger sig plotsligt pa kuddarna och far
Annas svird i ansiktet. Lars blir ledsen och bérjar grita och forskolldraren
gar fram dll honom och tréstar honom genom att halla om honom. For-
skolldraren forklarar att det gor ont om man slinger sig rake pd ett svird
men han fortsitter grata. Forskolldraren vinder sig da i stillet mot Anna
och siger: "Du Anna, det ir lite farligt nir du viftar med svirdet.” "Jaha”
svarar Anna.
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Enda gingen i materialet nir en forskolldrare forklarat for en pojke att han
varit orsaken till att en flicka ir ledsen skedde nir Ian sprungit runt och viftat
med en halsduk s3 att Tilde blivit ledsen:

lan springer ut ur rummet och Tilde bérjar grata. Tilde forklarar att hon 4r
ledsen f6r att Ian slingt halsduken i 6gat pa henne och nir Ian kommer in i
rummet ndgra minuter senare, siger forskolliraren som nu sitter med Tilde
i kndet: "Tilde fick halsduken i 6gat och det gjorde jitteont... Kan du gora
sa att Tilde blir glad igen, tror du?” Ian klappar henne pa huvudet och siger
snabbt "Forlat” och springer vidare. Forskolldraren sitter kvar hos Tilde en
liten stund och trostar henne och gir sedan fram till Ian och forklarar igen
att han méste vara forsiktig nir han leker med halsduken.

Det hinde med andra ord att bdde flickor och pojkar blev tillsagda att visa
hinsyn, men Ian blev tillsagd nir han uppenbarligen orsakat att ett annat
barn blivit ledsen genom en fysisk handling, medan Anna blev tillsagd att
vara forsiktig trots att hon bara héll i svirdet.

Forskolldrarna bematte dven manga ganger flickor som positionerade sig ge-
nom att ta plats i leken och vara hogljudda pa annat sitt 4n pojkar som tog
liknande positioner. Ett exempel pd detta dr nir Anna i inledningskapitlet
ir den enda som blir tillsagd trots att Tor, Erik och Markus ropar lika hogt
och hoppar lika mycket. Pé liknande sitt fick Anna ofta tillsigelser nir flera
barn lekte, trots att det dven fanns andra barn med liknande beteende i nir-
heten. Vid en annan situation nir Anna lekte med négra av pojkarna skedde

foljande:

Fem barn, Anna och fyra pojkar, leker i en del av ett rum. Just nir en av for-
skolldrarna gar forbi hoppar och ropar Anna och tvé av pojkarna hogljute.
Forskolldraren siger: "Anna... nej vad gor ni, nu far du sinka din volym
lite.”

I denna ldsning blir forskolldrarens vixling mellan begreppen “du” och "ni”
intressant, nir barnen blir tillsagda att vara tystare. ”Ni” antyder att det var
flera som st6rde, men det var bara Anna som blev tillsagd genom att ’du” ska
sinka volymen. Anna blir pa si sitt det enda barn som blir tillsagt att ndra
sitt beteende nir flera barn betedde sig pé liknande sitt. Det var emellertid
inte endast Anna av flickorna som snabbt blev tillsagd om leken uppfattades
som storande, utan dven andra flickor — dven om de lekte lugnare lekar dn
pojkar i samma rum:
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Nagra pojkar och nagra flickor leker i varsin dnde av lekrummet. En f6rskol-
ldrare overvakar leken och sitter och smépratar med nagra av de barn som
dr i rummet. Pojkarna leker sjérovare och leken dr hogljudd. Forskolldraren
vinder sig flera ginger mot dem och “hyssjar” mot dem utan att de blir tys-
tare. Forskolldraren tittar bort och vinder sig mot flickorna och sméipratar
med dem. Tva av flickorna borjar hoppa fran ett byggbord (ca 1 dm hégt)
och forskolldraren siger direke &t dem att vara lugnare, med motiveringen
att en av pojkarna nu satt sig och byggde med lego en liten bit ifrin dir de
hoppade. Flickorna slutade pd en ging och lekte i stillet en lugnare lek.

I denna situation hordes flickornas lek knappt i sorlet av pojkarnas sjorovar-
lek och 4nda sa forskolldraren till dem direkt genom att dven férklara varfor
de ska vara tysta, och hyssjade inte bara till dem pa avstand som i pojkarnas
fall. Motiveringen att de storde pojken som satt och byggde var inte uppen-
bar f6r mig eftersom de hoppade en bit ifrin honom. Jag ldser ovanstiende
som att forskolldrarna i leksituationer har ligre toleransniva mot flickor.

Hir vore det frestande att dra slutsatsen att pojkarnas vilja a/ltid ir det som
kommer i forsta hand hos forskollirarna och att flickor a/ltid blir lirda att
visa hinsyn, vilket skulle kunna beskrivas genom dessa exempel. Det dr dock
enbart nigra pojkar som i de flesta situationerna fir sin vilja igenom och
vars onskningar forskollirarna anstringer sig for att uppfylla, det vill siga de
pojkarna som ofta tar aktiva positioner, dr hdgljudda, tar plats och som tyd-
ligt kriver att fa sin vilja igenom. Liknande resultat har Thorne (1993) och
Mansson (2000) tidigare visat. I senare situationer kommer emellertid dven
beskrivningar dir nagra av pojkarna av forskolldrarna forutsites visa hinsyn.

Barns lek och utveckling

Till skillnad fran en ldsning utifran en diskurs om kdnsmissiga skillnader, vi
fods till flickor och pojkar, dir det beskrivs som naturligt att flickor ses som
mer mogna idn pojkar och dir flickor och pojkar férvintas handla pa olika
satt senare i livet, 4r det i denna ldsning inte mojligt att gora generella uttalan-
den om formagor och framtida "roller” enbart utifrin barns kénstillhorighet.
Istillet 4r utgangspunkten att detta dr ndgot barn lir sig utifran vilka positio-
ner som finns tillgingliga for en flicka som exempelvis tar en aktiv position
och som inte lyssnar och vilka positioner som ir tillgingliga for en pojke som
tar liknande positioner.

Julia fick hora att hon inte kunde fa tillbaka sina kuddar eftersom pojkarna
“inte ville det” och blev pa detta sitt diskursivt informerad om att pojkarnas
vilja var nigonting hon behéver ritta sig efter. Hon accepterade det. Till
skillnad fran Julia accepterar Anna inte att ritta sig efter vad dessa pojkar
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ville och hon gor i denna beskrivning dirmed motstind mot diskursen att
flickor ska vara flexibla och anpassa sig. Hon blir da hotad av forskolliraren
att behéva limna leken. Nir Anna fortfarande inte accepterade detta dgnade
forskolldraren ganska lang tid at att forska fa henne néjd pa ett annat sitt,
genom att forsoka hitta alternativa 18sningar for henne. Anna fick ocksa fra-
gan ”Var det taket som du tog och gjorde till hist sa dom blev arga?”, alltsa att
Annas handlande var orsaken till att pojkarna var arga. Anna blev heller inte
slappt férran hon visade att hon forstitt, genom att se férskolliraren i 6gonen
och nicka. Pojkarna i samma situation behévde inte bekrifta att de forstate
genom ogonkontake. Bade Julia och Anna fir ddrfor i denna lisning, genom
Annas motstind, forstaelse for vad som hinder om en flicka gor motstind i
liknande situationer.

Liknande exempel beskrivs i situationen fran inledningskapitlet. Tor, Erik,
Markus och Anna tar liknande positioner, de har hég volym och tar plats.
Detta kan beskrivas som ett typiskt forvintat beteende av pojkar (trots att en-
bart nagra av pojkarna uppvisar detta beteende). Nir Anna tar samma posi-
tion, reagerar forskolldraren pa hennes position men inte pa pojkarnas. Anna
ir med andra ord inte flicka pa ritt sitt. Om Anna i stillet hetat Anders och
varit en pojke hade forskollirarna kanske inte uppfattat honom som kdnso-
verskridande och dirmed inte reagerat genom att hota att kora ut Anders om
han inte lugnade ner sig utan nojt sig med att med hog rost ha tillrdcavisat
honom och ryckt pd axlarna, suckat och gatt ddrifran om han inte lyssnat eller
sett forskolldraren i 6gonen (nigot som ofta hinde nir pojkar inte lyssnade).

Om Anna vill ha sin vilja igenom behéver hon alltsd i denna ldsning positio-
nera sig i 6verensstimmelse om hur flickor ”ska vara”. Vid en annan situation
tar en av forskollirarna nimligen Annas vilja pa allvar:

Flera barn leker i lekrummet. En av forskolldrarna befinner sig i rummet
och hjilper en av pojkarna pd med utklidningssaker. Anna och Tor bérjar
braka om en kudde. Anna skriker till flera ginger men f6rskolldraren reage-
rar inte. Nér Anna blir ledsen och bérjar gréta tittar forskolldraren upp och
fragar: "Men vad ir det Anna... vad gor ni?” Anna svarar: ”Jag vill inte att
han ska sitta pd min gunga [kudde].” Forskolldraren svarar: "Du fir prata
med honom om det Anna, du kan ju inte gora s att han blir ledsen.” Tor
blir i sin tur ledsen och gar fram till forskolliraren och fir en kram och
forklarat for sig att Anna inte ville att han skulle sitta dir.

I denna situation blir Anna inte hotad om att behéva limna leken nir hon
havdar ritten till en kudde. Nu kanske Anna beter sig som en flicka forvintas
gora: hon blir ledsen och bérjar grita och hivdar inte sin ritt genom att ta
plats. Trots detta fir hon héra att hon inte far gora Tor ledsen, trots att det
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var Anna som blev ledsen nir Tor satte sig pa den kudde hon menar var hen-
nes. I exemplet i inledningskapitlet férsokte bide Anna och Sofia fa sin vilja
igenom. Sofia uttryckte att Anna tar alla kuddar, gick undan och kastade
en blick mot f6rskolldraren for att sedan vinda sig bort. Nar forskolldraren
frigade vad det var, bérjade Sofia grata och sa att Anna tar alla kuddar. Anna
anvinde sig i denna situation i stillet av strategin att hivda sin rice till kud-
darna, nimligen att hon vi/l ha dem och att Sofia inte ska fi nigra kuddar.
Denna strategi har i andra situationer visat sig fungera med framging nir
nigra av pojkar anvint sig av den, exempelvis f6r Markus Erik och Tor i
ovanstiende situation, men f6r Anna giller andra spelregler. Den gratande
flickans (Sofias) position har i denna situation framging: hon blir upplyft
i kniet och trostad av forskolliraren men Anna, som tar plats och verbalt
havdar sin vilja, blir utlyft och far inte vara med. Pa detta sitt producerar
diskursen att flickor inte ska hivda sin vilja verbalt genom att ta plats, makt
mot Annas position. I denna ldsning blir budskapet till barnen dirmed att en
flicka som grater kan f3 sin vilja igenom. Det ir alltsé sd en flicka bor bete sig
i liknande situationer. Pojkar kan diremot fa sin vilja igenom genom att sliss
och far di budskapet att det dr den starkaste som far sin vilja igenom.

Nir forskolldrarna siger till barnen kriver de ibland att barnen ska se dem i
ogonen och ibland kriver de det inte. I flera av de situationer som tidigare
beskrivits har pojkar sagts till ”pa hall” utan krav pa 6gonkontakt och utan
pafoljd om de inte lyssnar. Ytterligare ett exempel pa detta:

Atta barn och en férskollirare sitter runt ett bord dir nigra av barnen klip-
per ut figurer som de ritat pd ett papper. Forskolliraren hjilper Elliot att
klippa ut sin figur. Enya himtar en burk med pennor och stiller burken lite
snett framfor sig sd att den dven hamnar snett framfor Albin, som reagerar
pa att hon stillde burken dir: "Jag vill inte sitta jimte dig” sdger Albin och
reser sig och gér ivig. Forskolldraren reagerar pa det Albin sagt: "Men snilla
da...” Albin fortsitter gd dirifran utan att lyssna. Forskolldraren, som hela
tiden tittar ner fortsitter: ”...varfor siger du s till Enya?” Albin 4r dock i
en helt annan del av rummet och har ingen majlighet att hora vad som sigs.
Forskolliraren noterar varken att han inte lyssnat eller att han inte ir kvar.

Nir jag och forskolldrarna, efter att jag avslutat filmningen, tillsammans tit-
tade pa ovanstiende situation uttryckte de att de 7nze skiljer pa flickor och
pojkar pé detta sitt, men att det inte dr ovanligt att just Albin inte lyssnar.
Utifran samtalet forstar jag det som att forskollirarna sjilva inte ser monstret
att de i princip alltid kriver 6gonkontakt med de flickor som inte lyssnar
nir de blir tillsagda, samtidigt som de oftast inte kriver det av pojkar som
inte lyssnade nir de blev tillsagda. Detta eftersom de forklarar varje situation
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utifran barnet och situationen. Nir forskollirarna och jag tillsammans tittade
pa sekvens efter sekvens dir forskolldrarna slippte ivig de pojkar som positio-
nerat sig aktivt utan att de fitt dgonkontakt och ofta genom en tillsigelse pa
hall, dir férskolldrarna inte ser pd barnet, forklarade de situation efter situa-
tion med att det var just i den situationen som just der barnet inte lyssnade.
Nir vi exempelvis sig en sekvens dir Viktor blev tillsagd pa skarpen av en
av forskolldrarna utan att kriva 6gonkontakt och sedan slippte ivig honom
direkt och han fortsatte med det han blev tillsagd for, utan att de reagerar,
siger en av dem: "Viktor har svért att ta en tillsdgelse, han gor som han vill
ind4, dnda tills det inte gir lingre.” De menar att man maste vara bestimd
mot honom, liksom med nédgra av de andra barnen. Samtidigt betonade de
att de inte var for att han var pojke som de tillit honom fortsitta eller inte
krivde 6gonkontakt med honom. De menar dter att detta inte har att gora
med om det ir en flicka eller pojke, utan en av dem siger: "Det finns nigra
stycken som man maste vara vildigt bestimd mot, och en del ricker det med
att man siger till.” De markerar sedan att man aldrig kan tvinga ett barn att
se dem i 6gonen och uttrycker till och med ett obehag mot andra vuxna som
gor pa detta sitt... trots att det dr just pd detta sitt de gér i méinga situationer
didr en flicka tar en aktiv position och inte lyssnar pa en tillsigelse. De kom-
menterar dock inte detta nir vi ser pa nagra sekvenser dir de aktivt kriver
ogonkontakt av flickor, i liknande situationer. Pa detta sitt kan det forstas
som att forskolldrarna i forsta hand beméter barnen utifran dess kon och inze
utifrin barnens positioner i olika situationer. Detta kan dessutom férsts som
att det sker omedvetet fran forskolldrarnas sida.

Under samtalens gang, och allt eftersom vi sig dessa sekvenser, forstar jag det
emellertid som att forskolldrarnas samtal forindras och en av dem siger efter
ett tag, ndr vi tittat pd flera olika sekvenser dir de "sldpper ivdg” pojkarna och
“héller kvar” flickorna: ”Nir jag siger till en flicka sd forvintar jag mig att hon
forstar mig och att hon har tagit in det.” De andra haller med och fyller i: "Man
har mycket storre forvintningar pd dem [flickorna].” Forsta forskolldraren fort-
sitter: “Alla pojkar férvintar jag mig nog inte det av... man vet ju hur dom...
[4r].” Samtalet fortsitter dock sedan med att de dter framhaller att det framfo-
rallt dr barnen som ir olika som individer och att det just i denna grupp rikar
vara flickor som ar vildigt litta att ha att géra med”. Utifrin denna ldsning
dr det radande diskurser om hur flickor "egentligen 4r” som avgér hur forskol-
lararna beskriver och beméter flickor och pojkar. De som inte passar in i denna
forstaelse forklaras som undantag. P4 detta sitt uppritthalls sprikets bipoldra
funktion (Hekman, 1991; Weedon, 1999) och flickor och pojkar beskrivs som
varandras motsatser, dven da de tar liknande positioner.
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P4 sa vis utévar bemotande mot barn, som utgar fran utvecklingspsykolo-
giska antaganden, maket i forskolan genom att det "avvikande” fokusera. Med
Burmans (1998, s. 214) ord: “if the normal becomes presumed, then it is
the abnormal that excites attention or scrutiny”. I denna beskrivning f6rso-
ker forskolldrarna hela tiden “korrigera” det som, méinga ginger omedvetet,
uppfattas som “onormalt” och barnen blir dirfér bemétta utifrin vad som
ses som ~normalt” feminint och maskulint beteende f6r flickor och pojkar
(Nordberg, 2005a). Detta giller dven de situationer da vald forekommer.

Vild och kin

Forutom exemplet i inledningen da Erik och Markus slogs, dd Markus och
Tor slogs och nir Erik forsokte “brotta ner” Anna i "situation 17, fanns det
flera andra tillfillen da barn slogs med varandra nir jag filmade den fria
leken”, nagot som jag dven upplevde var ganska vanligt nir jag sjilv arbetade
som forskolldrare. Tillfillen liknande de nir Erik férsokte “brotta ner” Anna
och nir Erik och Markus slogs, var med andra ord ganska vanliga och kon-
flikterna berodde vanligtvis pa att de ville ha samma saker eller ville leka pa
samma yta. D4 pojkar brikade, exempelvis Erik och Markus samt Markus
och Tor, ignorerar forskollirarna méinga ganger konflikterna. I den forra lis-
ningen beskrevs vald mellan pojkar som nédgot forskolldrarna dessvirre delvis
maste acceptera eftersom det dr "naturligt” for pojkar att slass. Det blir med
den utgangspunkten dirmed "naturligt” att ldta pojkar 16sa konflikten med
visst inslag av vald. En av forskolldrarnas uttalande, att pojkar "vispar runt”,
blir da ett konstaterande av forvintade biologiska olikheter av flickor och

pojkar.

Beskrivningen i denna ldsning utgar, i kontrast mot detta, 7nze frin att pojkar
med sjilvklarhet d4r mer aggressiva och valdsbenigna 4n flickor. Det blir da
heller inte naturligt att forskolldrarna skiljer pa olika barn i hur mycket vald
som accepteras. I denna lasning blir i stéllet férskolldrarnas underlatenhet att
agera mot Erik och Markus véld och aggression mot varandra en signal att
det pa forskolan dr okey att “den starkare” hirskar éver “den svagare” bland
pojkarna, i en nistan forgivettagen maskulinitetsdiskurs (Connell & Messer-
schmidt, 2005). Genom att limna 6ver makten till Erik och Markus tilliter
forskolldraren dem att arrangera sig i enlighet med en hegemonisk maskuli-
nitet (Connell, 1995) dir den starke 4r den som far den hogsta positionen
— i detta fall tillging till den leksak de slogs om. Det blir dé férskollararnas
accepterande av vald som delvis konstituerar aggressiva barn (pojkar). For-
klaringen att pojkar 4r mer aggressiva pa grund av hogre halter av testosteron
ifrigasitts dessutom dven det som ett biologiskt faktum av flera. Sanchez-
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Martin et al. (2000) fann i en studie bland forskolebarn att nir barn lekte
vinskapliga lekar si var testosteronhalten lag, men nir barnen lekte vilda
lekar och uppvisade ett aggressivt beteende si 6kade testosteronhalten hos
bade flickor och pojkar. En annan studie som studerade en grupp av "mycket
aggressiva’ pojkar fann vidare att de inte hade hogre halter av testosteron in
kontrollgruppen (Constantino et al., 1993). Resultat frin dessa studier kan
forstds som att vi, dven utifran biologisk forskning, bor vara forsiktiga i an-
taganden att aggression bland pojkar har biologiska orsaker.

Forskolldrarna uppgav emellertid att de ofta siger till (ndgra av) pojkarna vil-
digt tydligt och bestimt. D4 dessa "tillsdgelser” for det mesta sker pa avstind,
utan ogonkontakt och utan konsekvenser om de inte lyssnar, menar jag att
dessa pojkar sannolikt inte uppfattar dessa tillsigelser som tydliga och bestim-
da. Kanske snarare som tillsigelser som sillan leder till nagra konsekvenser. Vid
ett tillfille sa exempelvis en av forskolldrarna till Albin som sprang runt och
knuffade flera av de andra barnen: "Inte putta omkull, d4 kan du inte vara hir
inne”, detta foljdes dock inte heller vid detta tillfille upp ndr han inte lyssnade
och fortsatte springa runt. Nir vi diskuterar denna situation efter att ha sett den
filmsekvensen, och flera andra nir pojkar slipps utan uppfoljning da de gjort
andra barn illa eller inte lyssnat pa tillsagelser, siger till slut en av forskolldrarna:
”"Det 4r ju en grej som man sldpper i slutet av terminen”. Just denna situation
var filmad strax innan tvi av forskolldrarna skulle g& pa semester och de menar
att de inte riktigt orkar “hélla ut”. Aven detta uttalande blir for mig ett sitt ate
forklara dessa situationer utifrin uppfattningen att de “normalt” inte skiljer pa
flickor och pojkar pa detta sitt, trots att de sekvenser vi sig dir de gjorde det
var inspelade under flera olika perioder av terminen. Liknande bemétande sig
jag dven i det andra arbetslaget, dessa olika sitt att bemota flickor och pojkar
uppfattas dirmed inte av forskolldrarna sjilva.

Det dr emellertid endast ett fatal barn som uppvisar 6ppen aggressivitet ge-
nom att slass och fysiskt ta leksaker frin andra barn, framférallt nagra av
pojkarna men dven nigra av flickorna, exempelvis Anna. Diremot pratar
forskolldrarna flera ganger generellt om hela gruppen pojkar som att de var
“aktiva”, “fysiska” och ibland “vildsamma”, som om a/la pojkar brét mot
regler och uppvisade stark vilja — vilket inte var fallet. Aven hir beskrevs alltsi
pojkar som lika trots att de ofta tog olika positioner, nigot som inte beskrivs
som ”naturligt” och “neutralt” i denna lisning. Hir blir det i stillet diskur-
ser om pojkar som mer aggressiva och att pojkar férknippas med makt och
auktoritet som gor att de tilldts utveckla rebelliska och aggressiva egenskaper.
Flickor f6rvintas diremot vara flexibla och mer mogna och bestraffas om de
inte uppfyller dessa forvintningar.
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Summering av ldsningarna - situation 1

En av fragestillningarna i denna studie dr pa vilka olika sitt som flickor res-
pektive pojkar positionerar sig i férhillande till varandra och i férhillande till
nirvarande forskolldrare. De olika ldsningarna visar att det inte finns nigra
specifika positioner som pojkar tar, som dr annorlunda mot de som flickor
tar eftersom bdde flickor och pojkar viljer olika positioner. Ddremot bemots
flickors och pojkars positioner manga ginger olika i liknande situationer.
Anna ir en flicka som ofta viljer positioner som verkar vara férbehallna "ak-
tiva pojkar”. Anna blir hart ansatt och korrigerad av forskollirarna nir hon
viljer dessa positioner och hon har dirmed inte "lirt sig” vara flicka pa “rdtt
satt”, utifrin ridande diskurser om hur flickor ska vara (jfr. Davies, 2003;
Lenz Taguchi, 2004). Hon blir i flera av situationerna bestraffad for att hon
verbalt hidvdar sin ritt medan pojkar som tar liknande positioner inte bestraf-
fas. Forskollararna ser diremot inte att de sjilva kan vara orsaken till minga
av de konfliktsituationer som Anna hamnar i, eftersom de i de samtal vi har
haft beskriver samtliga dessa situationer som undantag f6r hur de "egentligen
arbetar”. Detta skulle kunna beskrivas som att flickor inte har tillging till po-
sitioner ddr de fir sin vilja igenom, men Sofia intar en position i inledningen
dir hon far som hon vill, genom att borja grata. Forskolldraren reagerar inte
pa hennes sitt att positionera sig nir hon vill ha kuddar och det visar att dven
flickor har méjlighet till positioner som innebir att f4 sin vilja igenom. Sofia
har med denna beskrivning “ldrt sig” att vara flicka pa "ridtt sitt” och forskol-
lirarna pratar ofta om henne som ett mycket (lek)kompetent barn. Anna,
som jag ser som ett barn som snabbt anpassar sig till nya forutsittningar och
sillan blir ”ledsen” och "surar” som Sofia, beskrivs trots detta som ett "besvir-
ligt” barn. Dirfér menar jag att de sitt forskolldrarna bemdoter pojkar pa nir
de vill ha sin vilja igenom inte kommer att betyda si mycket f6r Anna och
Sofias syn pa mojligheter att vara med och bestimma. De kommer i stillet
lira sig vilka méjligheter de har genom hur de och andra flickor blir beméta
i olika situationer, nir de vill ha sin vilja igenom. Det vill siga: hur Anna blir
positionerad nir hon kriver sin ritt verbalt och hur Sofia positionerar sig nir
hon bérjar grata kommer att paverka hur flickor som grupp uppfattar vilka
positioner som leder till framging om de vill ha sin vilja igenom.

Detta svarar da dven pa den andra fragestillningen, om pa vilka olika sitt
forskolldrare bemoter flickor och pojkar i olika situationer. Anna, som i andra
lisningen beskrivs som att hon 6verskrider diskurser om hur flickor ska vara,
moter motstind hos forskolldrarna. De reagerar pd hennes sitt att vara flicka
pa, men om forskolldrarna i stillet uppmiarksammat Annas flexibla positio-
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ner dir hon snabbt anpassar sig till nya forutsittningar i leken, skulle kanske
dven Sofia ldra sig att det 4r dessa positioner som virdesitts och om hon
skulle fortsitta forsoka fa sin vilja igenom genom att bérja grita skulle for-
skolldrarna kanske snarare beskriva henne som besvirlig och dirmed skulle
den positionen inte belonas. Utgangspunkten i en (fortsatt) dverskridande
lasning, som gors i den avslutande delen av avhandlingen, ir alltsd att olika
sitt att bemdota flickor och pojkar konstituera flickors och pojkars syn pa vilka
positioner som finns tillgingliga f6r dem. Andra sitt att beméta barn kan di
konstituera barn pa andra sitt.

Att barnen sjilva far vilja vilken lek de vill leka och att forskolldrarna intar
en passiv overvakande position kan verka barncentrerat och kan lisas som att
forskolldrarna visar respekt for barnens lek. En annan forstielse av "leken”
kan inte desto mindre visa att denna diskurs om lek samtidigt producerar
makt och att det hela tiden pagar en tydlig hierarkisk tivlan dir barnen beho-
ver bevaka sina positioner. I leken forstar jag det emellertid som att de aktiva
pojkarna” ofta har en sjilvskriven position och mycket av konflikterna sker
i stillet mellan de "aktiva flickorna” och forskollirarna. Samtidigt visar kon-
flikterna att barnen inre lrt sig losa konflikter utan en vuxens nirvaro. Den
normerande praktiken blir att det alltid méste finnas en vuxen med under
den fria leken, som 6vervakar leken och ir beredd att rycka in.
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SITUATION 2: SAMLING

Samling forekommer flera ginger varje dag pa forskolorna nir jag filmat, dels
for att ”samla ihop” barnen fore maltider och andra aktiviteter men dven for
att exempelvis arbeta med ett specifikt “tema” eller f6r att uppmirksamma
ett barn som fyller ar. Nir jag analyserat olika samlingar har jag inte fokuserat
pa samlingens innehéll, utan nir barn blir tillsagda, som delvis redovisades
under forra situationen, och hur "uppbrotten” nir samlingarna avslutas gar
till. Det vill sidga vilka barn som far ga forst och hur fordelning av olika ytor
och material gar dill.

I de filmade situationerna satt barnen och de vuxna oftast i en cirkel pa gol-
vet, en form som har sina rotter i den sa kallade "Frobelpedagogiken” dir
cirkel symboliserar samhorighet och gemenskap (Davidsson, 2000). Undan-
tagen var vid “temasamlingarna” d& de kunde samlas runt ett bord eller gi
nagon annanstans for att utforska eller experimentera, eller om férskolldrarna
liste en saga — da tilldts barnen ibland ligga och vila samtidigt. Samlingen har
i tidigare studier beskrivits ha en delvis avvikande struktur frin den ovriga
verksamheten i forskolan och ir till sitt innehall mer lik skolans verksam-
het, ddr syftet manga ganger ir att barnen ska lira sig ett i forvig bestimt
innehall (Davidsson, 2000; Henckel, 1990; Rubinstein Reich, 1993). Hur
mycket uppmirksamhet olika barn far vid dessa tillfillen har det skrivits en
del om och exempelvis skrev Einarsson och Hultman redan 1984 och Rit-
hander 1991 att pojkar fick mer uppmirksamhet. Aven hir ir naturligevis
andra diskurser, in de om flickor och pojkar, nirvarande, exempelvis om vil-
ken funktion samlingen fyller. Nedan gors forst en genomgang av vedertagna
teorier om samlingens betydelse och flickors och pojkars behov innan de tvé
olika ldsningarna gors.

Vedertagna teorier om samling och flickors och
pojkars olika behov

Teorier om samling i férskolan

Davidsson (2000) beskriver att samlingen antas gora barnen delaktiga i de
uppforandekoder som kommer att gilla senare i skolan och samlingen har av
forskolldrarna beskrivits som “en bra trining inf6r skolstarten och i de regler
som giller i skolan” (s. 24). Forskolldrare har uttrycke ate det 4r just det skol-
forberedande som dr samlingens viktigaste funktion:
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For barnen giller, i enlighet med koden, att sitta stilla och da oftast pd be-
stimda platser. De skall vidare kunna vinta pa sin tur, ricka upp handen
nir de vill nagot och lyssna pa andra som talar [...]. Men de forvintas ockséd
svara nir de far frigor frin ldraren/lirarna. (Ibid.)

P4 detta sitt forvintas barnen lira sig att det 4r liraren som bestimmer, tar
initiativ och uppritthéller ordningen. Samlingar blir tillfillen da lraren for-
vintas formedla kunskaper och traditioner, men éven tillfillen d varje barn
ska uppmirksammas. Om ett barn varit frinvarande pa grund av sjukdom
bor forskolldraren uppmiarksamma att barnet nu kommit tillbaka, menar Da-
vidsson.

Nir samlingar avslutas innebir det ofta att flera barn byter aktivitet samti-
digt. Rubinstein Reich (1993) fann i sin avhandling om samlingar i forskolan
att de hade en tydlig avslutning med information om vad som skulle ske ef-
terdt och att barnen manga ganger sindes ivdg en och en, exempelvis genom
att deras namn ropades upp. Detta menar hon skapar ordning. Rubinstein
Reich skriver dven att: "For vissa barn ir det viktigt i vilken ordning de blir
utkallade. Hogst status 4r att bli utkallad f6rst” (s. 187). Det kan bero p4 att
det minga ganger krivs en aktiv insats av barnen f6r att "komma forst” ut,
for att pa detta sitt fa forsprang i relation till de andra barnen, och pé det sit-
tet erdvra ritten till vissa material och ytor (Johansson, 2008). Att fi ga frin
samlingen bland de sista barnen kan dd innebira att minga leksaker och flera
av forskolans lekytor redan ar upptagna och att de andra barnen redan kom-
mit igdng med en lek. Rubinstein Reich (1993) skriver att personalen sjilva
gav uttryck for att de krivde att barnen satt ner och vintade pd sin tur och
att de foljde de instruktioner de fitt, for att fi limna samlingen. De uppgav
alltsd att om ett barn inte foljde dessa regler si fick de inte ga ut. Genom att
se samlingen som disciplinerande, dir barn trinas i att visa sjdlvbehirskning
och underkastelse, kan detta alltsd ses som skolférberedande trining.

Niss och Séderstrom (2006) betonar diremot vikten av att samlingar i for-
skolan ska vara roliga ddr mélet aldrig far vara att "trina barnen i att sitta stilla
eller vinta pé sin tur” (s. 75). De fortsitter: "Sidana firdigheter kommer nir
barnen 4r motiverade och kan uppfatta det meningsfulla i att vinta. [...]
Barnets egna mognad kommer att avgéra nir och hur ett barn klarar av att
vinta pa sin tur” (Ibid.). Om det 4r barns mognad som ska avgora vad som
krivs av olika barn pa samlingen, och utgingspunkten samtidigt 4r att flickor
mognar tidigare, kommer det vara nédvindigt att se vilka behov olika barn
forvintas ha.
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Teorier om flickor och pojkars olika behov

I arbetet med att férbereda barn f6r skolan har, i utvecklingspsykologins spar,
beskrivningar av flickors och pojkars olika tinkta behov minga ginger varit
ledande for hur f6rskollidrare i sin tur beskrivs att de bor beméta barn. Nagra
av dessa bocker tar upp flickors och pojkars olikheter med hinvisning till den
biologiska utveckling och négra tillskriver de olika behoven utifran miljomais-
siga faktorer, exempelvis utifrin vad som sker med sma pojkar om de vixer
upp i institutioner utan man nirvarande.

Barnpsykiatrikern Zlotnik (intervjuad i Nordahl, 1998) ger exempel pd hur
formodade olikheter mellan flickor och pojkar kan ta sig i uttryck och hur
forskolldrares bemétanden behdver anpassas till dessa olika behov. Han me-
nar att de flickor och pojkar som kommer till barn- och ungdomspsykiatrin
pa sjukhuset har olika symtom: flickor har till stérsta delen emotionella stor-
ningar och pojkar har till storsta delen beteendestorningar, med andra ord
att flickorna 4r ”inatvinda” och pojkarna 4r "utitvinda”. Detta forklarar han
delvis ha biologiska orsaker som bland annat medf6r att pojkar har en annan
reaktionsmissig och psykomotorisk utveckling. De speciella, som han kallar,
“konstypiska beteendeménster” menar han “hjilper pojkarna att bli ’riktiga’
pojkar och flickorna att bli riktiga’ flickor” (s. 9). Med denna syn 4r det flick-
ors naturliga utveckling att utvecklas si att de kinner efter, reflekterar mer
och uttrycker sig mer i ord och blir mindre benigna att reagera utatvint och
impulsivt. Samtidigt menar han att pojkarnas utveckling dr mer komplice-
rad och dirmed mer krivande in flickornas” (s. 14) och sammanfattar med
att pojkarna dirfor blir mer osikra och otrygga under uppvixten. Nir detta
kommer till uttryck uppfattas pojkarna ofta som stokiga och brikiga, och
detta ska enligt honom forstds som nagonting helt naturligt. Stkiga och bra-
kiga pojkar 4r dé inte ndgot som ska motarbetas utan bemétandet mot pojkar
madste tvirt om acceptera att detta dr en naturlig del i pojkars sitt att vara.

Niels Kryger, adjunkt och pedagog i Danmark, menar vidare att dessa yttring-
ar ven delvis 4r ett resultat av att pojkar vixer upp i en “kvinnlig milj5”. St6-
kiga och ibland lite vildsamma pojkar, det vill siga att de 4r "utdtagerande”,
ska inte ses som ett klandervirt och daligt beteende som behover bestraffas:
”det konstruktiva och positiva som kan finnas i pojkarnas agerande ligger i
att de lir genom att utforska grinserna” (Ds, 1997:98, s. 56). Det handlar
enligt Kryger om att pojkarna "revolterar och tar spjarn mot den kvinnligt
priglade skolkulturen, med sin betoning pé intellektuella aktiviteter och teo-
retiska kunskaper, i deras identitetssokande” (Ibid.). Liknande resonemang
for @ven Nordahl (1996) fram i den uppmirksammade debattboken Vilse i
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damdjungeln, dir han ger en dyster bild av framtiden som vintar pojkarna da
de vixer upp i en miljo i nistan total avsaknad av manliga forebilder, som i
forskolan. Den nist virsta tinkbara framtidsbilden beskrevs som att pojkarna
utvecklas till valdsamma "Rambokillar”, men den allra virsta framtidsbilden
dr att dessa pojkar helt mister kontakten med sin manlighet pa grund av all
“kvinnlighet” som omger dem och som viller 6ver dem (utan att ga nirmare
in pd vad som ir kvinnligt och manligt).

Forhallandet att flickor och pojkar har olika behov dr utgangspunkeen i lis-
ningen vi fods till flickor och pojkar och olikheter i bemétandet mot flickor
och pojkar beskrivs som sjilvklara och naturliga. Att flickor och pojkar upp-
mirksammas pa olika sitt kompliceras diremot i ldsningen vi gors rill flickor
och pojkar. Efter exemplet kommer dessa olika ldsningar att producera me-
ning om “samlingen” samt flickor och pojkars behov pé olika och specifika
sitt, utifrin de ovanstiende diskursiva teoretiska utgingspunkterna.

Situation 2: Samling - exemplet

Elias, Filip, Emma och Emil, alla i 4-5 arsaldern, vintar pa forskolliraren

som ska ldsa for dem efter maten. Férskolliraren kommer in i rummet och
.. » o » . . o .

siger “Halla grabbar”. Det tar en stund innan alla barn sitter pé sina platser,

Elias far sitta i forskolldrarens kni och dven Axel kommer in i rummet.

Nir de ldst fardigt fragar Elias om han far spela dator. Forskolldraren svarar
inte utan pratar om boken men hinner knappt ligga ner den forrin Emil
forsoker siga vad han vill géra, samtidigt som Filip rér sig fram och tillbaka.
Forskolldraren siger: "Du fir vinta lite for jag vill veta lite vad ni har tinke
gora.” Bade Filip och Emil forsoker berdtta men f6rskolldrare vinder sig till
Elias. Emma och Axel sitter och iakttar vad som sker. Elias sdger att han vill
spela dator och forskolldraren svarar att han kan gora det om ingen annan
spelar och tar samtidigt tag i Filip och ber honom vinta lite, eftersom han
har rest sig och dr pa vidg ut ur rummet. Filip tittar ut genom dérren och
sdger att det dr ledigt vid datorn. Férskolldraren ber Elias ”smita ut” och
tar samtidigt tag i Emma och ber henna vara tyst nir hon reser pé sig och
forsoker siga nigot. “Jag vill leka med Axel” siger Emil och springer fram
till Axel. Emil siger: ”Spela hockey.” ”Da vill jag veta vad du ska gora” siger
forskolldraren, vind mot Filip. Han svarar: "Jag vet inte” och fir som svar:
”Nej, men du vet, det har ju vi pratat om sd manga ginger... nagonting fir
du fundera pa... [ling paus]... Vad ir det du ska leka?” Nir han fortfarande
inte kan svara fir han sitta sig ner.

Axel och Emil gér ut ur rummet men blir tillbakakallade med frigan vad
de ska gora. De svarar att de ska spela hockey och springer ut ur rummet
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samtidigt som Filip siger: ”Jag vill ocksé spela hockey.” Forskolldraren ropar
tillbaka Axel och Emil och frigar om man kan vara tre. ”Ja” svarar de och Fi-
lip foljer med. Emma siger: “Jag vill ockséd kéra hockey” och bérjar gé efter.
Forskolldraren tar tag i henne och siger med lag rést: ”Ja, men du, nu skulle
dom vara tre som spelar hockey, d4 kan det hinda att du far vinta... det dr
inte sikert att man kan vara fyra i matchen... okey?” Emma nickar sakra.
”Jag kommer ut och kollar” siger forskolldraren och plockar ihop bockerna.
Emma gar ut ur rummet och f6ljer efter pojkarna och férskolldraren kom-
mer efter en liten stund ut i hallen och tar tag i Emil och Axel som springer
fram och tillbaka och siger: "Hur gér det f6r hockeykillarna, blir det nagon
hockey?” De blir tillsagda att gi ut i lekhallen och plocka fram hockeygre-
jerna [sopborstar och en tygtrasa]. Emma gar f6rbi men fSrskolldraren upp-
mirksammar henne inte forrdn andra gangen, och fragar di: "Hur gick det
for dig?” och tar henne i handen och gér ut och tittar i lekhallen. Pojkarna
himtar klubbor. Emma tictar nir de bérjar spela i hallen. Forskolldraren
kommer ut i hallen och ber dem g3 in i lekhallen i stillet och spela dir.

Efter en stund gar forskolldraren in dll Emma, som nu ar i ett annat rum,
och fragar: ”Ska du inte vara med dir inne mer Emma?” Forskolldraren tar
Emma i handen och gar in i lekhallen och fragar om hon skulle vara med
och spela. De star och haller varandra i handen en stund och tittar pd Axel,
Emil och Filip som nu spelar for fullt. Jag tror att du kan vara med ocksd”
siger forskolldraren men Emma siger: “Jag har dngrat mig”. Forskolliraren
svarar med mjuk rést: "Du har dngrat dig, dé tjatar vi inte mer om det.”
Emma slipper handen och springer tillbaka till rummet bredvid. Hon gar
sedan runt en ling stund och ser vad de andra barnen gér. En av forskol-
ldrarna fragar, nir hon stir och tittar pa Elias nir han spelar dator, om hon
vill ta en stol och sitta sig och titta men hon svarar nej och gér dérifran utan
att de fragar vidare vad hon ska gora.

Tva lasningar utifran situation 2

Vi féds till flickor och pojkar

Samling i forskolan

I detta exempel, liksom @ven Rubinstein Reich (1993) tidigare beskrivit, hade
samlingen en tydlig avslutning ddr barnen sindes ivdg en i taget efter att de
fatt beritta vad de ville gora. Genom att gora sé sker 6vergangen mellan sam-
lingen och nista aktivitet pa ett lugnt och smidigt sitt och alla barn kommer
snabbt iging med det de dnskar att gora. Nir jag filmade situationen uppfat-
tade jag det dessutom som att orsaken till att Filip "holls kvar” berodde pa
att han vid flera andra tillfillen stort andra barn nir han inte riktigt vetat vad
han ska gora. Dirfor sig jag det som naturligt (ndr jag filmade situationen)
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att forskolldraren sdg till att han snabbt aktiverades, for att de andra barnen
inte skulle bli stérda i sina aktiviteter.

Rubinstein Reich (1993) och Johansson (2008) lyfter fram ett problem med
att vissa barn ofta far vilja forst i samlingar och menar att baksidan ar att de
ddrmed far forsta tjing pa vissa ytor och visst material. Detta uppvigs i denna
lasning med att de andra barnen pa sa sitt inte blir lika stérda i sina aktivite-
ter, genom att de barn som riskerar att stora snabbt aktiveras. Att Emil och
Axel snabbt kommer iging med en aktivitet kan beskrivas som att den 4r bést
for samtliga barn, dven om det innebir att de oftare far vilja aktivitet och yta
forst. Att det var just Emma som fick vilja sist beror inte i denna ldsning i
forsta hand pé att hon var flicka, samtidigt som det heller inte beskrivs som
konstigt att det var just hon som kunde vinta till sist, utifrin antagandet att
flickor till sin natur 4r mer reflekterande och initvinda. I denna beskrivning
fir Emma till och med mer uppmirksamhet av forskolldraren 4n Filip, efter-
som forskolldraren snabbt fick i vig honom och de andra pojkarna for att
sedan kunna dgna sig at Emma. Forskolldraren foljer sedan upp hur det géir
for Emma, nir alla barn kommit iging med olika aktiviteter. Nir Emma inte
riktigt bestimt sig vad hon vill gora tillits hon gi runt och fundera lite. Filip
ddremot ges inte det fortroendet, kanske eftersom han tidigare visat att han
inte klarar av att ga runt och fundera utan att stora de andra barnen.

Om samlingen uppfattas som skolférberedande och att barn i samlingen ska
goras medvetna om de uppférandekoder som senare kommer att finnas i sko-
lan (Davidsson, 2000) blir det dven en viktig del att barnen lir sig att vinta
pa sin tur. Négra av pojkarna, framforallt Axel, Elias och Filip, tilldts likvil
avbryta och nir det var dags att ga fick samtliga pojkar forst frigan vad de
ville géra. Eftersom denna ldsning utgar frin att férskolldrarna delvis behover
acceptera pojkars mer utdtvinda attityd och inte motarbeta pojkars "natur-
liga utveckling”, beskrivs detta som naturligt och neutralt.

Flickan Anna forsokte, i den forra situationen, ta plats pa liknande sitt, ge-
nom att vara ~utdtagerande”, men till skillnad fran pojkarna som ofta avbrot
sd uppmirksammade bade barn och vuxna hennes position negativt:

Nigra av barnen har just lyssnat pd en bok nir Anna utbrister: "Har jag va-
rit sndll pd uppevilan idag?” Férskolldraren svarar: "Du 4r vil alltid snall. ..
eller?” Flera av barnen, sirskilt nagra av flickorna, protesterar direkt och
sdger att hon inte dr det nir en av de andra froknarna lser f6r dem. For-
skolldraren forsoker siga att alla vil 4r snilla f6r det, men de andra barnen
fortsdtter protestera och en av de andra flickorna siger att hon tjatar nir den
andre forskolldraren liser.
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Till skillnad fran exempelvis Emil och Axel, som ocksd avbrét under sam-
lingarna, stérde sig barnen, framférallt nigra av flickorna, pa att Anna avbrot
— liksom @ven den forskollidrare som de hinvisar till. I denna ldsning beskrivs
det som att det beror pa ett diskursivt antagande dir hon som flicka inte be-
héver uppvisa ett "utdtagerande” beteende. De pojkar som uppvisar liknande
beteende blev aldrig ifragasatta av de andra barnen eller forskolldrarna att de
inte skulle vara snilla. I denna lisning beskrivs detta som ett utslag av att till
och med barnen i 3-5 arsildern har uppfattat de skillnader som ”finns” mel-
lan flickor och pojkar och att de ser det som naturligt att flickor och pojkar
bér positionera sig och bli bemétta pé olika sitt.

Pojkar kunde emellertid inte stora hur mycket som helst. I ena barngruppen
fanns tva pojkar som ofta avbrét och som sillan satt pa den anvisade plat-
sen. De fick ofta tillsigelser och en av dem blev till och med utkérd fran en
samling. Han fick dd g ut i kéket och rita i vintan pa att maten skulle bli
klar. Om han sjilv uppfattade detta som ett “straff” ir jag diremot inte helt
overtygad om eftersom han fick ga och gora nigonting annat under tiden de
andra barnen avslutade samlingen. Bemétandet mot honom kan beskrivas
som naturligt om utgingspunkten dr att han som pojke inte ir tillrickligt
mogen for att forstd varfor han ska anpassa sig till de andra. Samtidigt til-
lits dessa bada pojkar manga ganger krypa runt utan att sitta pé sin plats.
Min uppfattning ir att forskolldrarna var néjda si linge de inte storde “for
mycket” och var for hogljudda.

Nir jag och forskolldrarna tillsammans satt och tittade pa nagra sekvenser dir
de snabbt sa till flickor som viskade nagot till varandra medan pojkar som
pratade hogt ignorerades, sa en av forskollirarna: "Man har en storre accep-
tans mot pojkar in mot flickor.” I denna beskrivning innebir det att de tar
hinsyn till flickors och pojkars delvis olika forutsittningar.

Flickors och pojkars behov

Om utgangspunkten ér att flickor 4r ”indtvinda” och pojkar “utatagerande”
kommer de naturligtvis dven att ha olika behov vid samlingar och nir aktivi-
teter bryts. Att Filip, Elias och Emil fir vilja forst vad de vill géra och Emma
far vinta en liten stund beskrivs alltsd i denna ldsning som ett resultat av
olika behov. Pojkarna fick vilja forst och valde att spela "hockey” i forskolans
storsta rum dir de kunde springa. Speciellt Filip och Elias fick dven i andra
sammanhang ofta tillging till detta rum dir de kunde leka lite vildare lekar
och kunde fa vara for sig sjilva. I denna ldsning beskrivs detta som att for-
skolldraren diarmed utgick ifrdn olika barns behov nir de blev tilldelade olika
rum. Flera ganger da framf6rallt Filip inte fick leka i lekhallen gick han runt
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och puttade andra barn och tog leksaker frin dem. Han stimmer dirmed
in pa denna lisnings beskrivning av en "typisk utitagerande pojke”. Emma
ddremot satt tyst och vintar pd sin tur och beskrivs dirmed som en “typisk
indtvand flicka”.

Genom att inta ett lite annorlunda f6rhéllningssitt mot (nigra av) pojkarna,
och ge dem lite mer utrymme, s behéver de vuxna dirmed i denna ldsning
inte lika ofta gi in och l6sa konflikter, eftersom exempelvis Filip inte storde
de andra barnen lika mycket nir han fick vara i lekrummet. Pa detta sitt kan
forskolldrarna dgna mer uppmirksamhet &t 6vriga barn, samtidigt som de tar
hinsyn till att pojkar dr mer utdtagerande, som barnpsykiatrikern Zlotnik
(i Nordahl, 1998) menade 4r helt naturligt och nagot som dirfor inze ska
motarbetas. Personalens arbetssitt kan dirfér i denna lisning beskrivas som
att de arbetar jimstillt, dér alla barns behov blir tillgodosedda utifrin olika
individuella forutsittningar: Filip utifrin att han beméts pa ett sitt s att han
inte stor évriga barn och Emma trinas i att ta vinta och ansvar. Forskolli-
rarna kan darfor beskrivas som att de med detta arbetssitt virdesitter Emmas
mer mogna, feminina egenskaper att kunna hilla sig lite i bakgrunden och
inte kriva sa mycket uppmirksamhet. Samtidigt tillats Filip ge uttryck for
sina maskulina egenskaper att leka “utitagerande” lekar. Om forskolldrare
tillater pojkar att leka lite "vildare lekar” si kan det i denna ldsning beskrivas
som att det delvis kompenserar de “risker” som Nordahl menar ir en skadlig
miljo for pojkar dir de inte tillats uttrycka sig pa ett maskulint sitt, som han
menar blir fallet om kvinnor endast arbetar utifrin “feminint arbetssdtt” dér
allt utdtagerande undertrycks.

I denna ldsning ar olikheter delvis ett utslag av olika biologiska forutsitt-
ningar och delvis olika sociala forutsittningar. Beskrivningen limnar endast
litet utrymme for variationer mellan olika flickor och pojkar eftersom de be-
skrivs stereotypt dir vissa egenskaper med automatik kopplas ihop med bar-
nens kon. I denna ldsning beskrivs personalen som att de uppskattar Emmas
egenskap att kunna hélla sig i bakgrunden och inte vara si utitagerande som
nagra av pojkarna. Forskollirarna beskrivs dven som att de ar medvetna om
att de i och for sig behéver dimpa Filip i hans aktiviteter men ser samtidigt
hans position som nédgot delvis positivt (eller i varje fall nddvindigt), efter-
som det visar att han har egenskaper som kommer att virdesittas av honom
som vuxen man: Att viga kasta sig ut i det okidnda, att vara aktiv och att viga
std i rampljuset med stor uppmirksamhet pd sig. Nista ldsning utgdr i stillet
fran att det inte finns nagra skillnader mellan flickor och pojkar som medfor
att de ska bemotas pa olika sitt.
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Vi gors till flickor och pojkar

Samling i forskolan

I denna lisning beskrivs tillvigagingssittet att sinda ivdg ett barn i taget
som ett uttryck for en aktivitet som ytterligare konstituerar skillnader mel-
lan flickor och pojkar genom att framférallt nagra av pojkarna 4r de som
for det mesta dr de som fér vilja forst. Detta beskrivs inte som neutralt utan
som ett arbetssitt som producerar makt. Motiveringen att det blir lugnare
att skicka ivdg ett barn i taget fungerar di bara som en ursiket for att vissa
barn, framforallt nagra av flickorna, manga ganger tvingas vinta och dirmed
inte fi samma tillgang till de mest attraktiva miljoerna och materialen. Nar
forskolldrarna vid ett av fokusgruppssamtalen pratade om sekvensen ovan
ndr vi gemensamt satt och tittade pd nir barnen ska ga ivig och leka efter
lasningen, fick jag uppfattningen om att de i bérjan av samtalet inte hade
nagra speciella tankar om att det var just Emma som fick vinta lingst och
inte blev uppmirksammad forrin de andra barnen gitt ut ur rummet. De
pratar om att Elias fick ga forst for att han satt i forskolldrarens kni, och att
det sedan f6ll sig naturligt att de som ville gd och spela hockey fick gora det,
men detta tycker jag férindrades under samtalets ging. En av forskollirarna
sa efter ett tag:

Emma far vinta till sist... och hon far ritta sig efter... vad hon vill gora...
hon vill tydligen ocksi vara med och spela bandy... men nu var det ju sd atc
hon blev sist och da... bara jag inte gor s varje ging. ..

De andra forskollirarna menar att det ofta blir sa att exempelvis Elias, Filip,
Emil och Axel fir vilja forst och att Emma ofta far vinta, en av de andra til-
lagger:

Hon [Emma] fogar sig liksom, inte en protest frdn henne. Manga andra
barn... speciellt pojkarna hos oss, hade protesterat hogljutt.

Det visar sig i det fortsatta samtalet att uttrycket "méanga andra barn” enbart
hinvisade till zdgra av pojkarna, framfor allt Filip, Emil och Elias, samtidigt
som de sa att ingen av flickorna i gruppen protesterar om de behdvde vinta,
trots att flera av flickorna vid flera tillfillen varit otiliga nir de behévt vinta
pa nagot. De uppmirksammar inte heller att flera av gruppens pojkar kunde
vinta ganska linge i olika situationer utan att bli otaliga. I fallet ovan satt
till exempel baide Emma och Axel och vintade pa sin tur att fi siga vad de
vill gora, innan Emil drog med Axel f6r att spela hockey. Emma f6rsokte
dessutom siga vad hon ville géra men blev da tillsagd att vara tyst och sitta
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sig under tiden forskolldraren lyssnade pa vad Emil och Axel ville gora. Trots
detta talar de om pojkar som att de inte kan vinta och om flickor som att de
kan vinta. Jag berittar for dem att jag ganska ofta sett Emma gé runt utan att
de fragar henne vad hon vill géra. En av forskolldrarna siger efter en stunds
tystnad: ”"Det i4r si jag kinner med henne, det blir ofta si... Hon vill men
hon framhirdar inte det.” En av de andra fyller i: "Hon haller inte ut.” Nir vi
ser ovanstdende sekvens igen siger en av forskolldrarna, och far medhall av de
andra: "Det 4r en ganska typisk situation”. Samtalet har nu férindrats ill att
handla om att Emma ofta fir vinta pd grund av att hon har mycket tilamod
och for att hon accepterar att fa vinta, men efter ett tag siger en av dem:

Vad konstigt att man tinker sé, for de som inte har talamod far ju aldrig en
chans att trina sitt tilamod, om man alltid tar dom forst.

En av de andra forskollirarna haller med men siger samtidigt att man méste
gora pé det sittet eftersom det skulle bli rérigt om de skulle lita nagra av
pojkarna fi vinta. De fortsitter prata om Emma och varfér de tror att just
Emma kan vinta, och uttrycker att det beror pé att hon har minga syskon
hemma och att de andra barnen ir "ensambarn” och att de dirfor 4r vana
att snabbt fi som de vill. De kommer dock p4, efter en liten stund, att dven
Axel har syskon hemma, men konstaterar dd att “han dr anda som han 4r”.
Sé trots att Axel i ovanstiende situation satt och vintade pa sin tur uppfat-
tar de indd honom som ett barn som inte kan vinta. Att Emma har syskon
anvinder de som forklaring till att hon kan vinta men Axel 4r ”4nda som han
ir” trots att han har syskon: Aterigen kan det forstas som att barnens genus
dr den 6verordnade principen som styr vilka egenskaper personalen tillskriver
kon (flickor och pojkar), utan att de sjilva dr medvetna om det. Positioner
som barn tar som inte stimmer med en diskursiv forstdelse forklaras som
undantag och de ridande bipolira diskurserna om hur flickor och pojkar ”4r”
konstitueras stindigt, istdllet for att utmanas eller konstrueras pa andra sitt.

Vi fortsatte att titta pi nagra sekvenser dir forskolldrarna direke sa till Filip,
och nagra av de andra pojkarna, att inte bara gi runt eller bara sitta utan att
gbra nagonting, exempelvis leka med nagra andra barn eller gi ut. Vi jim-
forde sedan dessa med andra situationer dir Emma, och nédgra andra flickor,
gick runt utan nigot synligt mal utan att forskolldrarna ingrep. Nir forskolla-
rarna sjilva sig hur de lit Emma, och nagra andra flickor, gi tillsynes planlost
omkring samtidigt som de direke sa till Filip, och nagra av de andra pojkarna,
att de méste gora nigonting, forindrades samtalets karakeir:
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Forskollirare 1: Hon [Emma] stor ju inte oftast...
Forskolldrare 2: ...hon bara ir...

Forskollirare 1: ...en pojke diremot...
Forskolldrare 3: ...stor ju...

Forskolldrare 1: Filip kan ju stora...

Forskolldrare 2: P4 det sictet stiller man ju vildige héga krav pé pojkarna,
att de hela tiden ska vara mdlmedvetna om vad de ska gora och att de ska
ta for sig. ..

Férskolldrare 1: ...och flickorna liter man vara fér mycket.
Férskollirare 2: Ja... Dir gor vi olika [mellan flickor och pojkar].

Forskolldrare 3: Flickorna dr, men de stor inte. Pojkarna stdr nir de inte
gdr nigot, for da vispar de runt hela tiden, det ar pé et annat sitt... det r
det ju.

Forskolldrare 1: Och dven om han inte borjat stora sd tinker jag nog att nu
blir han nog jobbig snart om han inte gor nagot.

Nu har samtalet férdndrats till att handla om att det 4r barnets 467 som avgor
om de kan vinta eller inte. Forskolldrare 1 menar att detta nog bygger mycket
pa forutfattade meningar om hur flickor och pojkar ir, men Férskolldrare 3
menar att det dven bygger pé erfarenheter. Forskollarare 1 siger da: "Men det
blir ju si ofta kanske for att vi forvintar oss det av pojkarna, och de gor ju det
som vi forvintar oss.” Hir dr forskolldrare 1 och forskolldrare 3 inte Gverens.
Forskolldrare 3 menar att erfarenheten visar att "det hinder kring vissa barn”,
dir jag forstir det som att det 4r underfSrstatt att dessa “vissa barn” ir poj-
kar. Aven forskollirare 2 gir emot forskollirare 3 och fir forskollirare 3 att
formulera om sig: "Oavsett om det dr pojkar eller flickor sd hinder det mer
kring vissa barn...”

D3 detta samtal utspelade sig nir videoinspelningen var avslutad berittade
jag avslutningsvis for dem om mina tankar om att jag tycker mig se att de
oftare forsoker aktivera pojkar som inte gor ndgonting, dven om jag inte upp-
fattar det som att de stor, samtidigt som de oftast inte pi samma sitt noterar
flickor som sitter eller gar runt for sig sjilva, utan att stora. Forskolldrarna
uppgav di, trots att de nyss sagt att de nog gor skillnad och att de har olika
forvintningar, att de inte gor ndgon skillnad pé gruppen flickor och gruppen
pojkar men tillade samtidigt att de "brinner” f6r de pojkar som ofta sitter
ensamma och att de kiinde oro for dessa. Denna oro f6r nagon av flickorna
uttryckte de inte, ddremot uttryckee en av forskollirarna om en av de flickor
som ofta placerade sig i bakgrunden: "Det ir en sidan flicka som man kan
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kdnna att nir man kommer hem si har man lite daligt samvete... for hon
har férsvunnit i mangden.” Detta daliga samvete uppfattar jag dock inte har
att gora med att flickan inte fick vilja det hon ville, utan mer om ett déligt
samvete for att hon inte fatt si mycket vuxenkontakt under dagen.

I denna ldsning beskrivs det som att dominerande diskurser om hur flickor
och pojkar "egentligen 4r”, som dven uppfattas som feminint och maskulint,
blev synliga for forskolldrarna sjilva en kort stund. Dock bortférklarades det-
ta en liten stund senare som tillfélligheter, i stillet for att se det som att vi dr
multipla subjekt som stindigt genomsyras av olika diskurser. Med den senare
utgingspunkten gir det att beskriva forskolldrarna som att de vixlar mellan
flera olika sitt forsta flickor och pojkar, dir de i bemétandet av barn f6r det
mesta verkar utgar frin olikheter men att de i samtal om dessa situationer
dven ibland utgr frin likheter.

Flickors och pojkars behov

Det var framforallt pojkar som ofta tog aktiva positioner och som tog mycket
plats som férskolldrare var ména om att aktivera, biade pa samlingar, nir sam-
lingarna avslutades och i andra sammanhang. Men dven pojkar som inte tog
dessa positioner blev snabbrt tillfrigade om vad de skulle gora och om de sva-
rade att de inte visste fick de ofta konkreta forslag pé aktiviteter och forslag
pa barn att leka med. Vi ett tillfille satt Viktor och byggde med lego for sig
sjilv en eftermiddag nir det var lite lugnare och de flesta barnen hade gatt
hem. Nir han suttit en liten stund kom en forskolldrare fram och fragade om
han inte skulle g& och leka med de andra pojkarna i lekhallen. Vid ett annat
tillfille gick samma forskolldrare fram till Emma som satt ensam vid ett bord
och ritade, klappade henne pa huvudet och sa ”vad fint du ritar”.

I denna ldsning “stor sig” forskolldrarna alltsa pd en pojke som sitter for sig
sjilv med en lugn aktivitet, men inte pa en flicka i en liknande situation.
Lloyd och Duveen (1992) och Kirrby (1987:02) skriver att barnen ofta vil-
jer lekkamrat efter kon, men utifrin denna lisning 4r det forst och frimst
forskolldrarna som styr barnen, sirskilt pojkarna, att leka med andra barn av
samma kon. Flickorna blev inte lika snabbr tillfragade, fick inte lika konkreta
forslag och det accepteras oftast att de inte visste vad de skulle gora. Exem-
pelvis verkar det inte gora nagot att Emma i situationen ovan inte visste vad
hon ville géra, nir hon inte fick vara med och spela hockey, medan Filip inte
fick limna rummet forrdn han bestimt aktivitet.

Dominerande diskurser beskrivs i denna lisning som att pojkar behover ak-
tiveras men att det inte gor si mycket om en flicka inte har ndgot att gora en
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stund. Pojkar férvintas inte kunna vinta pd sin tur, vilket diremot flickorna
forvintas kunna eftersom de antas ha tdlamod. Det blir med andra ord for-
skolldrarnas forestillning om att pojkar inte kan vinta pd sin tur, som gor att
pojkarna blir snabbare uppmirksammade. Forskollirarna anstringer sig dess-
utom for att behalla dessa diskurser och férklarar det som inte passar in som
undantag. Exempelvis genom att dven beskriva Axel som en pojke som inte
kan vinta trots att han satt stilla och vintade, och Emma som att hon kan
vinta trots att hon gjorde forsok att siga vad hon ville géra. Pojkarna trinas i
denna ldsning att hivda sin vilja eftersom det dr det sitt de blir uppmirksam-
made pé, oavsett om de kriver det eller inte. P4 samma sitt trinas flickorna i
att visa tilamod eftersom de inte fir samma uppmirksamhet, oavsett om de
sitter och vintar eller som de forsoker siga nigot.

Summering av ldsningarna - situation 2

Genom diskurser att flickor kan vinta och pojkar inte kan vinta, produceras
makt pé flera olika sitt. Pojkar kan littare positionera sig s att de fir mycket
uppmirksamhet, far vilja forst och oftare tillats bryta mot fler regler. Flickor
& andra sidan kan ldttare positionera sig sd de inte hela tiden behover vara

aktiva (jmf Walkerdine, 1998).

Béde flickor och pojkar ville ibland vilja aktivitet fore de andra barnen, och
ville ibland sitta lite for sig sjilva. Aven olika flickor och olika pojkar posi-
tionerade sig pd olika sitt i olika situationer: Exempelvis ville ven Filip och
Axel, som ofta lekte lekar dir de var hogljudda och sprang 6ver stora ytor,
ibland sitta for sig sjdlva och dgna sig it en lite lugnare aktivitet. De blev da
snabbt tillfrigade om de inte skulle leka med de andra barnen, ofta andra
pojkar. Bide barn och vuxna 7storde sig” alltsd pa nir flickor och pojkar
positionerade sig pd annat sitt dn utifrin forvintade diskurser. Exempelvis sa
flera av flickorna till att Anna storde pa samlingarna nir hon avbrét, men de
sa inget om de pojkar som ocksa avbrot.

Nedan foljer en forenklad beskrivning av hur olika positioner av flickor och
pojkar méinga ginger beméttes. Beskrivningen déljer variationer dir forskol-
lararna ibland tillit barnen gora helt andra saker, bade flickor och pojkar,
exempelvis pa eftermiddagarna dé det inte var sa manga barn nirvarande:
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o Filip och Axel, och andra pojkar som ofta var ivriga nir de skulle vilja
aktiviteter, fick ofta vilja forst. Detta innebir att de andra barnen
fick anpassa sig till dessa barns 6nskemal. De fick ofta negativ upp-
mirksamhet i form av tillsdgelser men ignorerades samtidigt manga
ganger dven da de storde.

e Anna, och andra flickor som var ivriga i liknande situationer, fick
ibland vilja aktivitet tidigt (efter det att ovanstdende pojkar valt)
och ibland fick de dven vilja fore nagra av de andra pojkarna. Dessa
flickor, som inte var sd minga, fick mycket negativ uppmirksamhet i
form av tillsdgelser (mer 4n ovanstdende pojkar — Anna var exempel-
vis det barn som fick allra flest tillsdgningar).

®  Axel, och andra pojkar som f6r det mesta satt och vintade pa sin tur
och som inte avbrét sa ofta pa samlingarna, fick trots detta manga
ganger vilja aktivitet tidigt och beskrevs, trots att de manga ginger
vintade pa sin tur, av forskollirarna som att de inze kunde vinta.

®  Emma, och andra flickor som for det mesta satt och vintade pa sin
tur och som inte avbrot sirskilt ofta, fick for det mesta vilja aktivitet
sist. Vid nigra ginger fick de emellertid ga forst, nir forskollirarna
valde de barn som satt tysta. Detta gillde framférallt nir de skulle
ga och ita, alltsd inte s ofta nir de skulle vilja aktivitet. De beskrevs
av forskollirarna som att de kunde vinta, men intressant ir att iven
exempelvis Anna i samtalen riknades in i denna grupp, eftersom alla
flickor beskrevs pa liknande sitt. De fick ibland positiv uppmirk-
samhet som goda féredémen genom att de inte avbrot.

Diskursiva forstaelser av flickor och pojkar gor alltsd att dven de pojkar som
satt och vintar pd sin tur anda trinades i att ta for sig medan de flickor som
forsoker ta for sig trinades i att vinta. Emellertid 4r det endast nagra av poj-
karna som hela gruppen pojkar beskrivs utifran, liksom med flickorna. Att
barnen sjilva fir vilja akrivitet kan verka barncentrerat men lite tillspetsat
kan den konade assymetrin till och med beskrivas som att den dkar genom
den vuxnes inblandning: Om f6rskolldraren inze hade styrt upp verksamhe-
ten pd det sitt som gjordes kanske Emma skulle ha haft stérre chans ate fa
vara med pd hockeyn?
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SITUATION 3: PAKLADNING

Vid flera olika situationer gavs barnen eget ansvar att gora eller klara av saker,
exempelvis vid dukning, stidning och nir de skulle kld pa sig for att gi ut.
Det vanligaste nir barnen skulle gi ut var att en eller flera av forskolldrarna
satt i tamburen tillsammans med barnen och hjilpte dem pa med de klider
de inte klarade av att ta pd sjilva. I denna del riktas ett sirskilt fokus mot vil-
ket ansvar flickor och pojkar ges i pa- och avklidningssituationer, men dven
i ndgra andra situationer. Att jimfora sekvenserna i de olika arbetslagen vid
dessa situationer ir inte helt enkelt eftersom det var vinter nir jag filmade
arberslag ett och sommar nir jag filmade arbetslag rvi. Under vintern dgnades
mycket tid at pa- och avklidningen och barnen behévde ibland hjilp med
overaller, méssor, kingor och vantar. Under sommaren ddremot klarade bar-
nen i princip paklidningen sjilva eftersom de manga ginger bara behévde
ta pa sig sina skor. Trots dessa skilda forutsdttningar var det anda ett tydligt
monster i bada arbetslagen att gruppen pojkar fick mer hjilp 4n gruppen
flickor. Av alla pa- och avklidningssituationer i arbetslag etr fick flickorna
hjilp 3 ganger och pojkarna 52 ginger, utan att de bad om hjilp. I arbetslag
tvd fick flickorna inte hjilp, utan att de frigade om det, vid nagot tillfille men
pojkarna vid 10 tillfillen. Med andra ord gick forskolldrarna fram totalt vid
62 tillfillen och hjilpte en pojke utan att jag sett att han gav nagon signal om
att han behovde eller ville ha hjilp, medan detta enbart skedde vid 3 tillfillen
for flickor. Vid 37 tillfillen frigade diremot barn forskolldrarna om hjilp:
flickorna fragade totalt 24 ginger och pojkarna 13.

Tabell 6: Antal ginger flickor respektive pojkar fick hjilp med kliderna nér de inte bad
om hjilp, respektive nér de bad om hjilp

Fick hjilp utan att friga Bad om hjilp

Flickor 3 24
Pojkar 62 13

Dessa olikheter ges helt olika mening i de olika ldsningarna. I vi fods rill flick-
or och pojkar blir det inte si konstigt att flickor och pojkar fir olika mycket
hjilp, och pé olika sitt, eftersom de forvintas vara olika mogna, nigot som

ifragasitts i vi gors till flickor och pojkar.
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Vedertagna teorier om pakliadning och flickors och
pojkars ansvar

Teorier om paklidning

Piklidning riknas som en av alla de vardagsaktiviteter som sker i férskolan,
Pramling Samuelsson och Sheridan (1999, s. 61) skriver att det som framfo-
rallt skiljer barns lirande i férskolan, fran lirande i skolan, 4r att "vardagen
utnyttjas for barns lirande” pa ett sitt som inte gors i skolan (dven Niss &
Soderstrom, 2006). Pramling Samuelsson och Sheridan menar att det hand-
lar om att ta vara pd de rutinsituationer som uppstar for att gora barn med-
vetna om exempelvis sprikets funktion och matematiska begrepp. Genom
att ta vara pd dessa spontana hindelser och vardagliga situationer beskrivs
forskolldrarnas roll som att de ska ge barn majlighet att utveckla olika kom-
petenser:

En stor del av ldrandet f6r sma barn handlar [...] om att bli sjilvstindiga
och att i denna stravan kunna hantera sin prakeiska vardag, att sjilv kunna
kla pa sig, dta sin mat, tvitta sina hinder, gi pd toaletten etc. (Ibid, s. 61)

Forutom det konkreta mélet att barnen ska fa pa sig sina kliader bor det enligt
dem allts dven finnas som mal att barnen ska ldra sig saker som de forvintas
ha nytta av senare i livet. Doverborg och Pramling (1995, s. 142) uttrycker
det som att: 7 I vardagen finns allt! Mgjligheterna ir odndliga, men vi som
pedagoger maste lira oss att se och uppfatta dem”. De skriver vidare att vad
man in vill lira barn ”s3 finns mojligheterna i vardagen”. Johansson (2003,
s. 150f) dr kritisk till att hon i studier funnit att férskolldrarna inte alltid tog
tillvara pa dessa tillfdllen:

Att nyttja omsorgssituationer till samspel och lirande tycks inte alltid vara
frimsta mélet f6r vissa pedagoger. I stillet forefaller deras ambition vara att
bli firdig med toalettbestyr, paklidning eller maltider, for att barnen sedan
skall Gverga till annat. Omsorgssituationerna fungerar di som dvergangs-
situationer snarare én tillfillen som har ett virde i sig.

Att enbart "fa p&” barnen kliderna i en piklidningssituation framstills med
andra ord inte som bra pedagogisk verksamhet, utan 4dven andra lirandemo-
ment bor ingd. En av de saker som forskolldrare sjilva beskriver att de kan
stddja i rutinsituationer r barns sprikutveckling: ”Vi for stindigt dialoger

i den vardagliga tillvaron med barnen, exempelvis vid maten, paklidning,
blsjbyten, leken” (Ibid, s. 200).

Niss och Séderstrom (20006, s. 84) beskriver paklidning som ett larotillfille
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”ndr barn och vuxna pratar med varandra om klider, kroppen och vad som
ska hinda”. Samtidigt forvintas naturligtvis dessa situationer trina barnen i
just den aktivitet som man dgnar sig at:

Sma barn behover fi hjilp i manga situationer som de stills infér i férsko-
lan. Barnets trygghet hinger intimt samman med upplevelsen att kunna
hantera det som hinder. Hanterbarhet handlar om upplevelsen att vara en
kompetent person. "Kan sjalv!” dr vikeigt for sma barn och ir en onskan
som finns lingt innan barnet faktiske kan. I forskolan blir det avgsrande for
barnets uppfattning om sin egen férmaga att pedagogerna hinner och orkar
bekrifta det barnet redan kan och ger hjilp och stdd nir barnet 6ver sig och
provar sidant som det dnnu inte lirt sig, I vardagen uppstir oindligt manga
sidana situationer, som det giller att ta vara pa. (Ibid., s. 65)

I forskolans liroplan anges att alla barn ska trinas i att ta eget ansvar utifrin
sin egen forméga (Utbildningsdepartementet, 1998). Barnstugeutredningen
(SOU, 1972:26) utgér frin att barn ska trinas i sjdlvstindighet genom att de
vuxna gradvis ska ge "barnen alltmer sjilvstindighet” (s. 108). I utredningen
Star:

Sjilvstindighetsstrivanden kommer till uttryck i samband med pakliddning
[...]. Triningsperioderna 4r linga och tidsddande. Ytterst viktigt ér att per-
sonalen observerar de tidiga tecknen fran barnen ate sjilva vilja forsoka.

(Ibid.)

Eftersom det beskrivs som meningslost att forsoka ldra barnen nigot de dnnu
inte 4r mogna for att gora eller vara blir det viktigt att observera barnen f6r att
ta reda pa deras mognadsniva (Pramling, 1993). Samtidigt 4r det vikdligt att
inte hjilpa barnen for mycket eftersom det dé kan himma deras utveckling.
Johansson (2003, s. 152) skriver:

En intressant aspekt dr att de barn som redan kan ta pa sig sjilva ofta ocksa
uppmanas att gora det, medan vuxna ménga ganger klir pa de barn som har
svirare for det momentet.

Forestillningen att barn ska utmanas pa en limplig nivd, utifrin sin mognad,
for oss in pé nista stycke.

Teorier om flickors och pojkars ansvar

Utifran Barnstugeutredningens argumentation blir forskollirarnas uppgift i
paklidningssituationerna att identifiera barnens mognadsniva, for att sedan
utifran deras mognad erbjuda dem den hjilp de behover, men inte mer. Vi-
dare gir att ldsa i utredningen:
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Sjalvstindighetsfostran pé forskoleniva gir ut pd att barnet skall minska be-
roendet av den vuxnas hjilp i aktiviteter som barnet kan klara av sjilv [...],
som graderas med hinsyn till barnets fsrmaga. (SOU, 1972:26, s. 109)

Detta forstar jag som att det 4r helt i linje med en av arbetsplanerna for for-
skolan, (Socialstyrelsen, 1975b, s. 26) dir det star att barnens handlingar och
rorelser: “formedlar inte bara i vilken sinnesstimning de befinner sig utan
ocksa en hel del om deras utvecklingsniva, inlirningstakt, intressen och deras
forhallande till andra barn och vuxna”.

Utifran utvecklingspsykologiska antaganden beskrivs manga ginger att flickor
och pojkar, under sin utveckling mot allt mer eget ansvar, samtidigt genomgér
en djupgiende kinssocialisation. Denna beskrivning innebir att flickor och
pojkar som grupper férutom att utvecklas olika snabbt, som Bjerrum Nielsen
och Rudberg (1991) skriver, dven kommer att utveckla olika identiteter. Aven
Gilligan (1982) utgér fran liknande resonemang i den klassiska boken ”In
a different voice: psychological theory and women’s development”, dir hon
kritiserar ditidens psykologiska forskning, framforallt Kohlbergs forskning
om den moraliska utvecklingen. Hon menar att den forskningen limnade
halva befolkningen utanfér eftersom den genomférdes av, och p4, mian. Hon
skriver att hennes studier visar att kvinnor har en annan moralisk utveckling
dn min. Bjerrum Nielsen och Rudberg beskriver kdnssocialisationen som
att den ir beroende bade av gener och av olika forvintningar pa flickor och
pojkar i samhillet. Socialisation ses sedan ligga till grund for vad olika min-
niskor uppfattar som viktigt i livet samt hur vi uppfattar vilka vi 4r och hur
mycket (och vad) vi klarar av att ta ansvar for. Utifrdn dessa "konsidentiteter”
beskrivs flickor som att de forstar sig sjdlva som mer ansvarstagande och poj-
kar som att de forstr sig sjdlva som mer aktiva. Beskrivningarna utgar dven
fran atc vi utvecklar olika sitt att tinka som flickor och pojkar, och senare
som kvinnor och min, inte enbart dirfor att vi har “olika konsscheman utan
ocksa eftersom innehéllet i andra kognitiva scheman kan vara annorlunda,
t ex uppfattningen av vad som ir moraliske ritt och fel” (Bjerrum Nielsen
& Rudberg, 1991, s. 13). Att ifragasitta dessa konsroller kan, utifrin denna
beskrivning, innebira ett ifrigasittande av individernas identitet, det vill siga
ett ifrdgasittande av den vi innerst inne anser oss vara. Detta beskrivs som att
det riskerar att skapa en djup otrygghet eller kris. Var konsmissiga identitet
forutsitts alltsi med andra ord bestimma vilket ansvar vi kommer att kunna
ta (eller uppfatta oss kunna ta), dir flickor beskrivs som mer ansvarstagande.
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Situation 3: Paklddning - exemplet

Halva barngruppen och tvd av forskolldrarna har just avslutat ett gymnas-
tikpass och tar pa sig ytterkldderna for ate g tillbaka dill forskolan. Mikael
sitter pa binken och har inte bérja ta pé sig sina ytrerklidder, i stillet kastar
han ivig Peters mossa:

"Den dir fir du himta Mikael, for den ska inte ligga dir” siger en av for-
skolldrarna och tar utan att invinta svar tag i Mikaels arm och lyfter honom
fran banken till méssan som ligger pd golvet. ”Ta upp den” siger forskol-
ldraren tva ganger och bir honom sedan tillbaka till banken. Forskolliraren
sdtter sig och dvervakar paklidningen. De barn som behéver hjilp far ga
fram och be om hjilp. Forskolldrare 2 hjilper barnen att dricka vatten ur en
drickfontin. Efter en stund har Mikael fortfarande varken fate pa sig tréjan
eller jackan utan sitter och tittar at ett annat hall:

"Hir” sdger forskolldrare 2 och tar ner Mikaels troja. Mikael mirker inte
detta utan siger till férskolldrare 1 att han ska ga ut: "Du har ju inte ens
kldderna pa dig” svarar forskolldrare 1 samtidigt som forskolldrare 2 sitter
sig pa huk och stricker ut tréjan mot Mikael. Han fortsitter prata med
forskollarare 1 och mirker inte att forskolldrare 2 sitter och haller fram hans
trdja. Forskolldrare 2 sitter och vintar pd att Mikael ska prata firdigt, med
armen utstracke rakt ut (i ndstan en halv minut) och siger till slut: ”Varsa-
god Mikael, hir har du din trdja”. Mikael fortsdtter prata med forskolldrare
1 och efter en stund forsoker forskollirare 2 limna Gver tréjan genom att
ligga den i Mikaels knd. Han lyfter lite pd armen men visar i dvrigt inte att
han mirker att nigon forséker hjilpa honom. Mikael fortsitter prata med
forskolldrare 1 och trojan ramlar ner pd golvet. Efter en stund siger f6rskol-
ldrare 1 till Mikael igen att han maste ta pa sig. Han tar pa sig tréjan och far
flera tillsdgelser att ta pé sig jackan. Efter en stund tar han pé sig den utan
att kndppa den. Samtidigt gir Anna omkring med méssan pé “halvsvaj” och
slinger med sin jacka och sitter sig sedan pa golvet.

Forskolldrare 1 gar forbi Anna som sitter pa golvet med jackan i kndet och
sdger: ”Sitt pd dig jackan nu Anna si gir vi.” Nina stiller sig framfor forskol-
ldrare 2 med sin jacka oknippt. Forskolldrare ritear till jackan sd atc Nina
kan knidppa sjilv. Forskolldrare 1 sdger: “Ta pd dig jackan nu Anna si slipper
du frysa.” Anna knipper sin jacka samtidigt som forskolldrare 2 vinder sig
till Peter och fragar "Behéver du hjilp med att knidppa?” ”Ja” svarar Peter
och forskolldrare kndpper jackan &t honom. Strax efterat fragar forskolldrare
dven Mikael: ”Ska jag hjilpa dig att kndpp din jacka med Mikael?” men
innan han hinner svara fir dven han hjilp med att kndppa jackan.
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Tva ldsningar utifran situation 3

Vi fods till flickor och pojkar
Piklidning

Vardagssituationer, som nir barnen tar pa sig kliderna for att ga ut, beskrivs
i denna ldsning som att forskollirarna ska ge barnen just sa mycket ansvar
de sjilva klarar av — utifrin sin mognad. Den &vervakande position som for-
skolldrarna tar fir da tva olika funktioner, pa liknande sitt som beskrevs i
“situation 1”: Dels att hjilpa de barn som behéver hjilp, men dven att be-
déma barns mognadsniva for att ta reda pa hur mycket hjilp olika barn be-
héver. Om forskolldrarna hjilper barnen for mycket kan i denna beskrivning
himma barnens utveckling.

Att Mikael far mycket hjilp och att bada forskolldrarna vintar pa honom,
later honom ta den tid han behéver och inte avbryter honom beskrivs i denna
lisning som att de pa si vis visar respekt for hans forutsittningar och de pres-
sar honom inte mer 4n han férvintas klara av. Anna diremot ges stort ansvar
och far endast en tillsigelse att knidppa jackan. Eftersom Anna kan beskrivas
som att hon klarar av att kndppa jackan sjilv medan Mikael behdver hjilp
med sin, innebir det att forskolldrarna dirmed hjilpt barnen si mycket de
behover. S smaningom kan tinkas att Anna klarar av att ta pa sig kladerna
utan att ens behdva sigas till och Mikael kan s& smaningom f6rvintas ta pa
sig jackan genom att bli tillsagd. Det ansvar olika barn ges beskrivs som att
det successivt 6kar. Den 6vervakande positionen, och sittet som olika barn
hjilps, blir med denna beskrivning neutral och barncentrerad. Att forskolla-
rarna samtidigt dgnar mycket tid at att prata med Mikael ges i denna ldsning
betydelsen att de dirmed tar tillvara pa situationen att trina honom i spraklig
kommunikation.

Nir Mikael kastar ivig Peters mossa markeras detta dessutom tydligt, bade
genom att siga till honom och att tvinga honom (rent fysiskt) att himta
mossan. Mikael fir pé sa sitt i denna situation ldra sig att han ska ta ansvar
for sina handlingar genom att forskolldraren tydligt och konkret visar vad
han ska gora, nimligen att ge tillbaka méssan han kastat ivdg. P sa sitt tar
forskolldraren till vara tillfillet act lira Mikael hur man upptrider mot sina
kompisar. I denna beskrivning blir alltsd forskolldrarna handlar rationellt nir
de hjalper barn som antas behéva hjilp, samtidigt som de ser till att barnen
dr justa mot varandra och griper in vid konflikter.
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Flickors och pojkars ansvar

Om utgingspunkten ir att flickor 4r mer mogna for att ta ansvar, jamfort
med pojkar, blir det i denna beskrivning naturligt att frskolldrarna ocksé
trinar flickorna pa ett mer sjilvstindigt sitt att ta ansvar. Kanske eftersom de
genom att observera barnen bedémt flickorna som mer mogna. Om tanken
dessutom ir att flickor och pojkar ska fostras in i olika "roller” och till olika
“konsidentiteter”, dir flickorna senare i livet kan komma att ha huvudansva-
ret for hela familjens klider och matinkdp (jmf Boye, 2008; Flood & Grasjo,
1997; Nordenmark, 2004), beskrivs forskolldrarna som att de tar hinsyn till
flera olika faktorer: Genom att ta hinsyn till olika barns olika mognad, dir
flickor uppfattas som mer mogna in pojkar, méts barnen dir de bedoms be-
finna sig mognadsmaissigt. Genom att dessutom ta hinsyn till att flickor och
pojkar senare i livet kommer att ha olika "roller” férbereds de dessutom for
dessa olikheter. Att beméta flickor och pojkar utifrin liknande forvintningar
skulle till och med kunna beskrivas som ett hot mot deras "kénsmissiga iden-
titet”. Det skulle pa sikt kunna férvintas leda till en "identitetskris”, genom
att barnen inte far kinna att de tydligt blir socialt identifierade i enlighet med
sitt biologiska kén (Bjerrum Nielsen & Rudberg, 1991). Ett sidant arbetssitt
beskrivs i denna lisning som skadligt f6r barnen.

Om ett ifrdgasittande av barnens “kénsroller” innebir ett ifrigasittande av
individens "identiteter” blir det alltsd, dven om det inte enbart beror pa bio-
logiska olikheter, nédvindigt att skilja pa hur flickor och pojkar beméts i
olika situationer. Aven di de tar liknande positioner. Det kan till och med
beskrivas som att det 4r viktigt for barnens trygghet att som vuxen tydligt
markera vad som ir accepterat och inte for flickor och f6r pojkar. Eftersom
flickor i denna ldsning beskrivs som att de fysiologiskt mognar tidigare 4n
pojkar blir det dven naturligt att flickor i hogre utstrickning klarar av att
ta pa sig sina klider, da detta forutsitter en viss finmotorik for att lyckas
knippa knappar och dra upp dragkedjor. Om man tror att det stimmer som
Ericsson (2003, s. 83) skriver, att pojkarna vid skolstarten ir cirka ett halvir
senare i mognaden, blir det naturligt att de inte forvintas klarar av att ta och
ges samma ansvar. Att pojkarna fick hjilp 62 ginger samtidigt som flickorna
fick hjilp 3 ganger, utan att de bad om hjilp, blir dirfor i denna ldsning ett
utslag av flickors tidigare mognad. Pojkar beskrivs da som att de behéver mer

hjilp 4n flickor.

Detta forklarar da att forskolldrarna dven i andra situationer lade ner mer tid
pa att hjilpa pojkar dn flickor, exempelvis med att komma iging med aktivi-
teter. Anna fick vid ett tillfille, d4 hon ville ha hjilp med utklidningssaker,
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svaret att det inte var nagon idé att hon borjade leka eftersom hon snart skulle
gd hem. En liten stund senare fick flera av pojkarna, bland annat Mikael och
Peter, mycket hjilp med att ta pa sig utklidningskldder fastin de bara nigra
minuter senare skulle dta och de da var tvungna att ta av sig dessa klider.
Om Anna beskrivs som att hon i egenskap av flicka kan klara av att vinta,
samtidigt som pojkarna beskrivs som att de inte klarar av att inte ha nigot
att gora, behover de inte bara ha olika mycket hjilp — de behéver ocksa delvis
tilldtas gora olika saker:

Markus forsoker ta pad sig utklidningsklider utan atc lyckas. Han gir och
hamtar en av forskolldrarna som kommer och hjilper honom. Det tar gan-
ska lang tid att £ pa kliderna [6ver 5 minuter] och under tiden kommer
Ola och Klas in som "Batman och Robin” och hindrar Lina fran att hoppa
ner pd en madrass, trots att hon siger flera ganger att hon inte vill att de
ska hindra henne. Férskolldraren, som sitter alldeles bredvid siger inget om
detta. Nar Markus facc pd sig kldderna siteer sig forskolldraren och pratar
med Susann och Elin en bit dirifrin men limnar dem direke nir Ola kom-
mer och fragar om hjilp med ett "sjorévaroga”’. Nir Ola face hjilp sitter sig
forskolldraren ater hos Susann och Elin.

Att Ola och Klas direkt fick hjalp beskrivs i denna ldsning som en naturlig
foljd av att pojkar inte har samma talamod som flickor och att de dessutom
inte har samma forméga att klara vissa saker sjilva. Logiken i ldsningen, ur
en diskurs om konsmissiga skillnader, utgar alltsd fran att forskolldrarna ska
observera barnen och beméta dem med hinsyn till deras mognad, med fokus
pa barnen. Fokus i nista lisning ir i stillet pa vad forskolldrarna forvintar
sig att flickor och pojkar ska klara av. Det blir i nista lisning inte sjilvklart
att pojkar far mer hjilp eller att flickor och pojkar fostras in i olika roller, dir
flickor och pojkar senare i livet forvintas komplettera varandra.

Vi gors till flickor och pojkar

Piklidning

I lasningen vi fods till flickor och pojkar beskrevs Mikael som att han fick hjalp
for att han inte klarade av att ta pé sig kldderna sjilv. Forskolldrarna beskrevs
dessutom som att de tog sig tid med honom genom att prata med honom och
pa det sittet trinade honom i spraklig kommunikation. De beskrevs dess-
utom som att de tydligt markerade att det inte var okey att han kastade ivig
Peters mossa. I denna ldsning beskrivs detta bemotande emellertid inte som
ett neutralt sitt att bemota Mikael: En av forskolldrarna lyfter, utan att kriva
ogonkontakt, upp Mikael i armen samtidigt som han blir tillsagd och leder
honom fram till Peters méssa som han kastat ivig. Mikael blir pa detta sitt
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hingande i forskolldrarens grepp tills han stricker ut armen och tar tag i mos-
san for att sedan bli buren tillbaka och ges inte méjlighet att gora som han
blivit tillsagd innan forskolliraren “hjilpt” honom med det. I denna beskriv-
ning forvintas inte Mikael att lyssna pd tillsdgelsen och genom att inte avkri-
vas dgonkontake eller att sjilv ta initiativ till act himta méssan beskrivs det
som en praktik som uppritthéller en bild av Mikael som mindre ansvarsfull.
Mikael beh6vde dessutom inte visa att han behévde hjilp med kliderna, vil-
ket Nina behovde genom att stilla sig framf6r en av forskolldrarna. Inte heller
blev han som Anna tillsagd att ta pa sig kliderna — han fick hjilp dnda. Act
pojkar fick hjilp 62 ginger i de inspelade paklidningssituationer och flickor
endast 3 ginger beskrivs i denna ldsning inte som att pojkar har ett storre
behov av hjilp, utan som att frskollirarna snabbare hjilper dem utifrin en
diskursiv forstdelse om att pojkar inte klarar av att ta samma ansvar som
flickor. Det finns inget i denna beskrivning som motiverar att Mikael blev
hjilpt samtidigt som Anna inte blev det. Beskrivningen blir dirfor att detta
ar ett utslag av en praktik som uppritthéller en bild av pojkar som mindre
ansvarsfulla och som inte liter barn "préva och utveckla férmégor och in-
tressen utan begrinsningar utifran stereotypa konsrollsférvintningar”, som
forskolans liroplan uttrycker det (Utbildningsdepartementet, 1998, s. 8).

Aven i andra sammanhang fick nigra av pojkarna, bland annat Mikael, snabbt
uppmirksamhet om forskollirarna uppfattade det som att de behdvde eller
ville ha hjilp. Verksamheten anpassades pa detta sitt manga ginger utifrin
ndgra av pojkarna. Pojkarna som grupp fick i och for sig mer och snabbare
hjilp, men det gillde endast nigra av dem. Framf6rallt var det nagra av de
yngre pojkarna som snabbt fick hjilp, men Rickard som ir en av de ildre
pojkarna fick dven han snabbt hjilp. Det var en grupp pd 3-5 pojkar pa
varje avdelning som fick den mesta av hjilpen och 6vriga barn, bade flickor
och pojkar, fick for det mesta anpassa sig till dessa pojkar. Forskollirarna
anstringde sig dessutom manga ganger for att hjilpa dessa pojkar genom att
undanrdja hinder for deras lek. Jag tidigare beskrivit hur Anna flera ganger
blev hotad med att inte fa vara med och leka nir konflikter uppstod i dessa
situationer. Men inte enbart flickorna blev hotade péd detta sitt, utan dven
nigra av de andra pojkarna. I nedanstiende exempel blir Sverker 6vervakad
sd att han inte stor nigra av de andra pojkarnas lek, dir bland annat Mikael
ingar:

En av forskolldrarna sitter i forskolans lekrum dir flera barn leker, samtidigt
som ndgra barn ror sig mellan de olika rummen. Mikael, Peter och Viktor
bygger med nigra kuddar i ena hérnet. Sverker spelar pa en orgel bredvid
kuddbygget och Viktor bérjar skrika och siger att Sverker trampar pa ho-
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nom. Forskolldraren tittar till utan att ingripa, men fortsitter dvervaka vad
som sker och siger till slut: Sverker, kom... dom ir och leker dir... si gar
du rittin dir... du méste lyssna pa vad dom gor i sd fall, sa fir du friga dom
om du fir vara med.” Sverker tittar pa forskolldraren utan att svara men gar
sedan tillbaka och fortsitter spela. De andra pojkarna bérjar bygga tak pé
kojan och Sverker forsoker krypa in i kojan men blir utkérd. S& smaningom
far han dock vara med och nir de andra pojkarna slutar protestera slutar
dven forskolliraren att dvervaka leken.

Det var f6rst niar Mikael, Peter och Viktor slutade protestera éver Sverkers
nirvaro som forskolldraren slippte uppmirksamheten over leken. Forskolla-
rarna hade pd detta sitt ofta en 6vervakande position gentemot dessa pojkars
lek och sag till att snabbt undanréja tinkbara hinder for deras lek — samma
pojkar som ménga ginger fick hjilp med att fi pa sig kliderna sa att de
snabbt kom ut. Vid nagra tillfillen féreslog till och med forskollirarna andra
barn att leka nigon annanstans nir dessa pojkars lek tog allt storre yta i an-
sprik. Einarsson och Hultman (1984) samt Thorell (1998) har tidigare visat
att pojkarnas lek tar storre yta i ansprak, men i denna beskrivning giller detta
endast for nagra av pojkarna — de 6vriga pojkarna fick inte automatiske till-
gang till stora ytor. Beskrivningar dir a/la pojkar framstar som att de leker pd
stora ytor blir dirfor i denna ldsning en del i en stereotypisering av barn, som
i sin tur paverkar hur forskolldrarna tillater olika barn att leka. P4 samma sitt
blir beskrivningen att a//a pojkar fir mer hjilp med péaklidning missvisande
eftersom detta framforallt gillde ndgra av pojkarna. Sverker far exempelvis
inte, pd samma sitt som Mikael, Peter och Viktor, hjilp med att fi pa sig
klader eller hjdlp med att fa tillging till olika leksaker. Vid ett tillfille tog
Asa en kudde for honom och nir han bérjade grita kom en av froknarna in
och fragade vad som hint. Sverker lekte att det var hans hidst men nu slinger
Asa med kudden och ropar hogt: *Jag vill héra pa den, jag vill héra pa den”.
Sverker siger att Asa tog “histen” frin honom och Asa svarar att hon “vill ha
den”. Sverker svarar i sin tur: "Man maste friga, men jag vill inte det”.

I tidigare exempel nir Anna kommit i konflikt med andra barn om kuddar,
gick forskollirarna in och krivde att Anna skulle skéta sig annars skulle hon
inte fa vara med. Detta skedde bdde di hon ville ha samma kuddar som nigra
av de pojkar som forskolldrarna anstringde sig for att hjilpa, men dven d
Sofia blev ledsen nir hon och Anna ville ha samma kuddar. I denna situation
var det emellertid en av pojkarna som blev ledsen nir Asa tog en kudde for
honom. Asa hivdar verbalt ritten till kudden och siger att hon vi// ha den,
vilket inte hade framging d4 Anna anvint samma strategi i andra situationer.
Forskollararen sdger till Sverker att det inte gir att avgora vem som hade kud-
den forst, eftersom forskolldraren inte var pa plats nir de blev osams. I andra
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situationer nir det har varit ndgon av Mikael, Peter eller Viktor som velat ha
en kudde har de direke givits ritten till den, men nu sitter sig forskollararen i
stillet ner och pratar med barnen. Efter en stund lyckas Asas uppmirksamhet
avledas till en annan leksak s Sverker far tillbaka kudden. Skillnaden i denna
situation jimfort med de situationer nir pojkarna fitt tillgang till kuddarna
direkt 4r att det nu dr Sverker som blir ledsen och han riskerar dirmed att
uppfattas som att han inte ir "pojke pa ritt sitt”, eftersom en riktig pojke
kanske inte férvintas bli ledsen. Trots detta fick Sverker tillslut kudden ge-
nom att forskolliraren avledde Asas uppmirksamhet.

I denna beskrivning dr dirfor bemotandet i dessa situationer inte enbart be-
roende pd om det ir en flicka eller en pojke som kriver ritten till en kudde
som avgor vem som ges ritt till den. Det kompliceras av att det beror pé vil-
ken position flickor och pojkar tar. Exemplen ovan har exempelvis visat:

« Béide Anna och Sofia hivdade verbalt ritten till kuddarna. Sofia
gjorde det genom att grata och Anna hivdade att hon ville ha den.
Sofia far ritt till kudden av forskolldraren.

« Anna hivdar verbalt ritten till kudden gentemot pojkar som for-
skolldrarna anstringer sig for att hjilpa. Pojkarna far ritten till
kuddarna av forskolldraren.

o Asa hivdar verbalt ritten till kudden gentemot Sverker som blir
ledsen ndr hon tar kudden. I och for sig far Sverker till slut ritten
till kudden av forskolliraren, men forst nir Asa girt med pi att
leka med en annan leksak.

I de dillfillen Sverker hivdar rite till kuddar och nagra av de andra pojkarna
velat ha samma kudde har han inte fitt tillging till kuddarna. Sverker be-
skrivs dirfor i denna ldsning ha mer gemensamt med de méjligheter som
vanligtvis beskrivs gilla flickorna i vilka mojligheter han har att fa hjilp av
forskolldrarna med att fa en leksak. Han ir ett exempel pd en pojke som
dirmed inte passar in i den allminna beskrivningen av hur pojkar ”ir” eller
blir bemotta.

Flickors och pojkars ansvar

Vid ett av fokusgruppssamtalen uttryckte forskolldrarna att de inte gor skill-
nad pé flickor och pojkar pa det sitt som de list om att andra forskolldrare
gor. En av dem uttryckte: "Det sigs att man tar mer i flickor 4n i pojkar... nu
tror ju jag inte att jag gor det”. Forskolldraren hianvisar i detta sammanhang
till sina egna barn och att de inte blivit bemétta pé olika sitt, nagot som Haa-
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vind (1992) menar att férildrar ofta tror, trots att de i praktiken gor skillnad.
En av de andra forskolldrarna fyllde i:

Det som jag inte tror att jag gor skillnad pa ir det hir med ate flickor kan
vara lite... inte fega men... de kan vara lite oforetagsamma och pojkar ir
vildigt... fysiska... men véra tjejer ir ju ganska framat, och jag menar att
jag manar pa dem att vara det ocksd, men man kanske inte gor det tillrick-
ligt mycket. For mig kidnns det viktigt att de ska kinna att de ocksé kan.
Men det som jag gor skillnad pd ir act jag tror jag hjilper pojkarna mer ...
jag tror att jag gor det...

En av forskolldrarna utrycker pa detta sitt att det nog kan finnas tillfillen
da flickor och pojkar blir bemétta pa olika sitt. Samtidigt ger forskolldraren
i uttalandet en stereotyp bild av bade flickor och pojkar. Flickor beskrivs ur
en diskurs dir de framstills som “oféretagsamma”, samtidigt som detta inte
sigs gilla for just deras flickor — de flickor som inte passar in i bilden av hur
flickor ”4r” beskrivs alltsd som undantag. Dirmed kan bilden av flickor som
oforetagsamma behéllas, trots att den inte passar in pa alla flickor. Just denna
forskolldrare uttrycker att hon tror att orsaken till att hon hjilper pojkarna
mer delvis dr nagot hon har med sig hemifrin, och som delvis skulle kunna
forklaras utifran att hon ir kvinna:

Det har ju inte min mamma och pappa gjort medvetet, fast de siger till mig
att dven om jag ir den yngsta systern, jag har en dldre storebror, s vet vi ju
att du klarar dig alltid. D4 har jag undrat varfor det dr s&? Ja... det dr ju bara
sd. Jag tror jag har med mig det tinkandet, fast man har bérjat tinka pé act
man kanske inte ska hjilpa dem [pojkarna] mer f6r det... fast man vet ju
inte om man gor det, det ir si jobbigt (skratt) ...usch... fast man ska nog
tinka pé det att man inte gor det f6r mycket.

Eftersom jag efter detta samtal sig flera situationer dir hon hjilpte pojkar
utan att de frigat om hjilp samtidigt som flickorna fick klara sig sjilva be-
skrivs det i denna ldsning som att varken hon eller de andra forskolldrarna i
situationerna ir medvetna om att de manga ginger skiljer mellan hur de be-
moter flickor och pojkar. Forklaringen att det kan bero pa att hon ir kvinna
blir inte heller sjdlvklar eftersom dven mannen gjorde skillnad pa liknande
sitt. Nir vi tittade pa en sekvens dir hon som uttrycke att hon kanske hjilper
pojkarna mer, gir fram och tar pa nigra av pojkarna deras jackor under tiden
de star och pratar, blir hon sjilv férvanad och siger:

Jag undrar varfor jag gick fram och... jag gick bara fram dll Daniel och
kndppte hans jacka, utan atc han frigade efter det.
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Efter att direkt ha gétt fram till Daniel och hjilpt honom, utan att reagera
pa att han sparkade pd Mattias, fir sedan dven Mattias hjilp “av bara farten”.
Vid ytterligare reflektion uttrycker forskolliraren att hon nog foljer upp vad
vissa barn gor och en av de andra forskolldrarna tilligger: ”Visst vet man vilka
barn man behéver folja upp.” I detta fall var bade Daniel, Mattias och Martin
i hallen och hela arbetslaget var 6verens om att de behovde fa hjilp pa med
kldderna sa att de snabbt kunde komma ut. En av de andra forskolldrarna
tilligger: "Men om det varit Lena, Kajsa och Monica...” och den tredje fyller
i: ”Nej, da hade det inte behovts...” Forsta forskolldraren avslutar: ”Da hade
man inte kint det pd samma sitt.” De uppger sjilva att de tror att de mer
iaketagit Lena, Kajsa och Monica utan att "gripa in och hjilpa dem med det
praktiska bestyret”, som en av dem uttryckte det.

Forskolldrarna uttryckte flera ginger i fokusgruppssamtalen att a/la flickor
och alla pojkar inte ir lika varandra. Trots dessa uttalanden var det enbart en
“avvikande” grupp av barn som de lyft fram i samtalen, nimligen de "tysta
pojkarna”. De uttryckte att de pojkarna som inte "mirks sa mycket” behover
“manas pa” och att de behover fi lite ’mod”. Motsvarande diskussion om de
“tysta flickorna” kom aldrig upp i samtalen. Trots att de sjilva manga ginger
beméter och beskriver flickor och pojkar olika, uttryckte de samtidigt obehag
over att detta uttrycks bland barnen:

Man blir ju véldigt... att de hittar status flicka pojke nir man 4r fem ar pa
ett sadant sitt som de gor. Det finns verkligen nigot som gjejer star f6r och
nagot som killar star for... jag maste sdga att jag dr ndstan lite chockad dver
att det finns redan nir de ir fyra, fem ar.

De 6vriga holl med och uttryckee att det syns tydligt i barngruppen, exem-
pelvis genom att en av gruppens pojkar uttrycke: "Det finns inga tjej-bestim-
mare” ndr en flicka ville vara med och bestimma, eller att pojkarna ofta inte
vill sitta pa en "tjejstol”, en av flickornas plats vid matbordet, detta trots att
personalen menar att pojkarna tycker bra om flickorna i gruppen. Motsva-
rande reaktioner sade de sig inte ha noterat bland flickorna, forutom om en
pojke tar pd sig exempelvis en prinsessklinning, som jag forstar som feminint
laddad: "Da fnittrar tjejerna och siger ‘men titta, han kan inte ha den pé sig’.”
En av forskollirarna uppgav att flickorna i dessa situationer praktiske taget
kan hina en pojke och att bade flickor och pojkar verka anse "att det inte 4r
lika bra att vara tjej som kille”.
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Summering av ldsningarna - situation 3

Bade flickor och pojkar behovde ibland be om hjilp nir de skulle ta pa sig
klader for att gi ut, men flickor behovde oftare be om hjilp 4n pojkar. Or-
saken dr framférallt att pojkar blev hjilpta direkt utan att behéva be om
det. Dominerande diskurser beskrivs darfér som att pojkar inte forvintas
klarar av att ta samma ansvar som flickor, oavsett vilket ansvar de klarade
av att ta. Diskurser om flickor som ansvarstagande uppritthalls, dven da en
flicka kommer ut pd girden med jackan oknippt och méssan pd snedden.
P4 samma sitt uppritthélls diskurser om pojkar som mindre ansvarstagande
trots att flera av pojkarna klarade av att ta pa sig alla klider utan hjilp. Dess-
utom var det framforallt zdgra pojkar som i mycket styrde spelreglerna under
det som skedde i férskolans verksamhet, bade i leken och i rutinsituationer.
Forskolldrarna tog stor hinsyn till dem och det som de verkade uppfatta som
dessa pojkars behov och vilja. Andra barns behov och vilja, bade flickors men
dven andra pojkars, styrs mot att anpassas till dessa pojkars férvintade vilja
och behov. Jag ger dirmed en annan beskrivning 4n i flera tidigare studier dir
det dr hela gruppen pojkars lek som beskrivs ta storre ytor i ansprék, eller dir
hela gruppen pojkar beskrivs som att de 4r mindre mogna och behover mer
hjilp.

Utifrén beskrivningen att flickor 4r mer ansvarstagande kommer en utveck-
lingspsykologisk diskurs att ursikza att pojkar i forskolan inte behover ta sam-
ma ansvar som flickorna, och dirmed inte trinas i att ta ansvar lika mycket.
For att denna forestillning ska kunna hallas uppe behover de barn som inte
passar in i den dominerande forestillningen forklaras som undantag, vilket
gang pa ging skedde i samtalen. Genom att hela gruppen pojkar snabbare
fick hjilp, dven de pojkar som klarar av att ta pa sig kliderna sjilva, konsti-
tuerades de som barn som inte klarar av att ta lika mycket ansvar. Eftersom
flickor oftare och tidigare fick trina sig i att sjilva ta ansvar for sina klider,
kommer de i denna beskrivning pé sikt dven forsta det som en del i sin “kéns-
missiga identitet” att vara ansvarstagande.
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SITUATION 4: MALTID

Liksom paklddningssituationer riknas méltider till rutinsituationer i férsko-
lans verksamhet och det ér inte ovanligt att barn dter bade frukost, lunch
och mellanmil pa forskolan. Vid de flesta méltiderna satt en forskolldrare
vid varje bord, tillsammans med ndgra barn — forutom vid frukost och mel-
lanmal d4 alla barn och vuxna ibland satt vid samma bord. Det hinde ocksi
att nigra av de dldre barnen fick sitta sjilva. Vid méltiderna forvintas barnen
lira sig en mingd saker, samtidigt som de dter. Forskolldrarna stiller fragor
till barnen och berittar saker for dem, ibland nistan oavbrutet. Eftersom
det verbala samspelet mellan barn och vuxna for det mesta bestod av att den
vuxna stillde en fraga som barnen forvintades besvara, har jag gatt igenom
vilken typ av frigor som stilldes. En genomgang av hela materialet visar att
gruppen flickor och gruppen pojkar generellt fick olika slags fragor: Som
grupp fick pojkarna fler frigor som gick att besvara med ett ord, oftast ja eller
nej. Jag benimner dessa frigor som slutna frigor. 1 de 68 analyserade situa-
tionerna, dd dven samlings- och hallsituationerna ingick, fick flickorna 230
och pojkarna 833 sadana frigor. Vidare visar dven genomgangen att flickorna
fick fler fragor som kriver mer 4n ett ord som svar, som jag benimner dppna
frigor. 1 de 68 situationerna stilldes 82 6ppna fragor till flickor och 39 till
pojkar:

Tabell 7: Antal slutna och oppna fragor till flickor respektive pojkar

Slutna fragor Oppna fragor

Flickor 230 82
Pojkar 833 39

Om hinsyn tas till antal flickor och antal pojkar i de olika grupperna fick
flickorna i genomsnitt cirka 16 och pojkarna i genomsnitt cirka 36 fragor
som gick att besvara med ett ord (oftast ja eller nej). Sju av tio slutna frigor
stilldes alltsd till en pojke. Med liknande berikning fick flickorna i genom-
snitt 5,9 och pojkarna i genomsnitt 1,7 frigor som inte gick att enbart be-
svara med ja eller nej. Atta av tio 6ppna fragor stilldes alltsa till en flicka:

Tabell 8: Fordelning av antal slutna och dppna frigor till flickor respektive pojkar, nir
hinsyn tas till antal flickor och pojkar
Slutna fraigor ~ Oppna fragor

Flickor 31 % 78 %
Pojkar 69 % 22 %
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I just hallsituationerna ser férdelningen lite olika ut i de olika arbetslagen. I
arbetslag tva stilldes endast en 6ppen friga, och det var till en pojke. I arbets-
lag et stilldes tre 6ppna frigor och de var samtliga till flickor. Eftersom det
ir sa fi observationer just vid hallsituationerna gir det inte s ldtt att jaim-
fora dessa, men i méltidssituationerna och samlingarna var 73-80 % av alla
dessa fragor stillda till flickorna, i bada arbetslagen. Det var med andra ord
liknande forhédllanden i bada arbetslagen, oberoende av situation (bortsett
fran hallsituationerna). Av totalt 1184 fragor var det vidare alltsd endast 121
fragor (ca 10 %) som jag tolkade som att de inte gick att svara med endast ja
eller nej.

Att dela upp barnen i grupperna flickor och pojkar, utifran hur de blir be-
motta, beskrivs som sjilvklart i den forsta lisningen men mycket problema-
tisk i den andra. I andra lisningen kompliceras detta nimligen av att det
inte var alla flickor som fick 6ppna fragor och att forskollirarna dven stillde
oppna frigor till nigra av pojkarna. Det blir i den lisningen med andra ord
inte sd enkelt att enbart se pa gruppen flickor och gruppen pojkar for att
forsoka forsta skillnaderna i hur de blev bemétta. Dessa olika antaganden
analyseras utifrin diskurser om maltidernas funktion i férskolan och utifrin
diskurser om barns forvintade sprakliga utveckling.

Vedertagna teorier om maltid och flickor och pojkars
sprakutveckling

Teorier om maltid

Att dta 4r inte bara frigan om atc tillfredstilla kroppsliga behov, det 4r ocksa
en kinslomissig process. (Pramling, 1993, s. 67)

Lindahl (1998) skriver att maltider i férskolan ir ett bra exempel pa "tillfille
dir barnet kontinuerligt méter hela sin kulturs komplexitet i det sociala livet”
(s. 48). Dir beskrivs barn och vuxna métas och tillfillen till lingre samtal ges.
Pramling (1993) uttrycker att maltiderna dven ir tillfillen da barn ska fa tri-
na sin sjilvstindighet, dir de behéver £ misslyckas ibland med att exempelvis
hilla upp mjolk. Att gora fel beskriver hon som en del i utvecklingen att "bli
sjalvstindig och att kinna ansvar” (s. 68). Situationen beskrivs emellertid inte
vara ett jimbordigt mote mellan barn och vuxna. Det dr de vuxna som avgor
hur méltiden ska organiseras, det vill siga hur barnen ska uppféra sig och:
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[...] vad de kan klara av nir det giller att hantera bestick, glas, fa lov att
ta for sig sjily, far lov att limna mat eller andra regler. Om vuxna upplever
problem i samband med barnens maltid, avgors problemets status av vad
vuxna accepterar eller kriver av barnen, vilket hinger ihop med hur vuxna

tinker sig att en maltid ska g dill. (Lindahl, 1998, s. 49)

Maltider lyfts dven fram som ett tillfille d& barn ska goras delaktiga i for-
skolans verksamhet genom att vuxna samtalar med barnen. Dessa samtal i
forskolan mellan barn och vuxna benimns ibland det pedagogiska spelet eller
ett spréikspel, och innebir, enligt exempelvis Rubinstein Reich (1993), Tizard
och Hughes (2002) och Walch (1987) att det dr den vuxne som i huvudsak
bestimmer innehall och 4r den som pratar mest. Johansson (2003, s. 104)
skriver emellertid att vuxna, genom att stilla fragor till barnen "om vad man
ska gora, kan involvera barnen i verksamheten. Dirmed ges barnen mojlighet
till inflytande”. Johansson menar vidare att det finns en risk att rutinsituatio-
ner ibland kidnnetecknas av "effektivitet, en strivan efter att fa barnen firdiga
sd att man kan genomfora nista moment” (s. 152). Hon menar att forskol-
lirarna bér anvinda situationerna till annat in att enbart se till att barnen fir
mat i magen. Ett sdtt att anvinda maltidssituationerna 4r att liraren da kan
uppmuntra barnen att dela med sig av sina erfarenheter och hur de resonerar
och tinker kring nagot. Pramling Samuelsson och Mardsjo Olsson (2007,
s. 167) for fram att forskolliraren i kommunikation med barnen bér stilla
fragor som:

Vad menar du med det? Forklara hur du menar! Hur kom du fram till det?
Nir barnet delar med sig av sina forestillningar och sitt resonemang kan
liraren ta del av hur barnen uppfattar sin omvirld. Fragorna leder ocksi
till att en tankeprocess startar hos barnet, vilket i sin tur leder till att barnet
vidareutvecklar och forindrar sin forestillning om sin omvirld.

Naturliga tillfillen till att forstd vad barnen tinker, samtidigt som dessa tan-
kar kan utvecklas, beskrivs pa detta sitt kunna tas tillvara. Samtidigt férvin-
tas barnen att trinas i sprikanvindning. I forslaget till nuvarande liroplan
uttrycks:

Barns anvindning av spriket — det skriftliga och muntliga — vixer fram och
utvecklas i sociala situationer, i vardagliga sammanhang]...]. Det forutsic-
ter att barnet moter och omges av vuxna som aktivt stodjer och underldttar

barnets sprakliga utveckling. (SOU, 1997:157, s. 45)

De vuxnas ansvar beskrivs som att vara en forebild i hur man tar sig in i spré-
ket genom att delta i sammanhang dir den vuxne tar initiativ och inbjuder
barnen till att delta” (Ibid. s. 46). En arbetsplan for forskolan frain 1970-talet
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(Socialstyrelsen, 1978, s. 193) beskriver hur en vuxen kan forhalla sig sprak-
ligt till barnen under en maltid:

Tycker du att maten ar f6r varm? Min mat brinns pa tungan. Nu blaser jag
pa den sa att den blir kallare. Du kanske kan bldsa pd din. Titta, Eva blaser

pa sin.

Teorier om flickors och pojkars sprakutveckling

Det finns en hel del forskning om barns sprakutveckling, men denna del dr
inte ett forsok att beskriva vad den senaste forskningen kommit fram till.
I stillet 4r avsikten att forsoka beskriva vardagliga antaganden som gors i
forskolan om hur barns sprik utvecklas. Dirfor har jag hir foretridelsevis
anvint tidigare utredningar och annan litteratur som vinder sig till yrkes-
verksamma och blivande forskollirare. Teorier om sprikets uppbyggnad och
funktion ir ett dynamiskt omrade och har bland annat rétter inom biologi,
neurologi, lingvistik, historia, sociologi och antropologi, for att nimna nigra
(Burman, 2008), vilket dven innebir att det finns olika teoretiska forstielser
for olika delar av hur barn lir sig sprak. Under bérjan av 1990-talet fokuse-
rades framférallt hur spraket utvecklas till ett allt mer komplext tal, men har
dven riktats mot att undersoka faktorer som kan tinkas paverka sprakutveck-
lingen (Arnqvist, 1993). En vanlig beskrivning ir att barn i férsta hand lir
sig ord for att forst senare inse att dessa ord dr namn pa saker eller hindelser,
en tanke som ménga ginger hinvisas till McShane (1980) och som dven ir
en central och aterkommande tanke inom utvecklingspsykologin. De flesta
teoretiker verkar, liksom lingvistiken Chomsky (1965), vara verens om att
formagan att anvinda och tilligna sig sprikliga formagor dr en medfédd
minsklig formaga och att det dr forklaringen till att barn lir sig sprak sa tidigt
i livet. Denna tanke uttrycker exempelvis Gahne och Nauclér (1992, s. 9)
som att: “Spraket, som 4r ett abstrakt symbolsystem, tillignar sig barnet utan
egentlig undervisning och oberoende av i vilken spraklig och social milj6
de vistas i”. Barns sprakutveckling beskrivs i denna, och vissa andra bécker,
som universell, oberoende av vilket sprik som talas kring barnen, samtidigt
som det betonas att den medfédda formagan enbart utvecklas "om de utsitts
for spraklig stimulans av omgivningen” (Ibid.). De flesta beskriver diremot
barn som att de sjilva 4r en del i en gradvis utvecklande forstielse av virlden
omkring dem (exempelvis Piaget, 1954; Wells, 1986). Dyson och Genishi
(1993, s. 122) skriver att: “While children are becoming speakers, writers,
and readers, they are also becoming meaning makers — making sense of what
surrounds them”. Den mening som barn konstruerar beskrivs av Vygotskij
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(1978) som att den ir beroende av barnets sociala historia och iven Bruner
(1986) har betonat att detta sker i samspel med andra minniskor och i flera
olika fysiska och sociala miljéer kring barnet.

Barns sprikutveckling beskrivs for det mesta som bestdende av kvalitativt
olika faser dir lirandet forutsitter en viss grund (jfr Doverborg, Pramling,
& Quarsell, 1987; Svensson, 1998). En viss kognitiv mognad beskrivs krivas
for att kunna kommunicera pd en viss nivd, manga ginger med stod i Piagets
(1968) och Vygotskijs (1978) forskning, dir spriktillignande innebir att den
inre forestillningsvirlden och den sociala virlden sammanlinkas. En syn som
i Piagets fall utgar frin ett antagande att barnet utvecklas fran att vara egocen-
triske till att anpassas till nya verklighetsupplevelser och i Vygotskijs fall fran
att barn frin boérjan dr sociala varelser som socialiseras in i en redan existe-
rande kultur. Vygotskij (1929) framhéll att barnen gir igenom tva, delvis pa-
rallella, processer i deras lirande och utveckling: dels en naturlig (biologisk)
och dels en kulturell (social). I Vygotskijs teori 4r det kulturen som i mycket
avgor hur och vad barn lir sig, medan barn i Piagets teori forvintas utvecklas
frin att hirma andra till att s& sminingom kunna ta egna initiativ for att
kommunicera och pd si site ldra sig sociala spelregler. Vad som ir majligt
for barnet att uttrycka, och hur det kan uttrycka det, beskrivs manga ganger
vara begrinsat av vilken utvecklingsfas barnet anses vara i. Det dr med andra
ord ingen idé med att forsoka fa ett barn att kommunicera pa en "nivd” éver
barnets egen "utvecklingsnivd”. Detta ses alltsd inte som att det enbart styrs
av genetiska faktorer utan ses som ett samspel mellan arv och miljo. Barnstu-

geutredningen (SOU, 1972:26, s. 27) beskriver detta som att:

[...] biologisk mognad 4r primirt ansvarig for sadant basbeteende som att
ga, kldtcra, springa och hoppa. Trining kan forbittra formigan om tri-
ningen tidsmissigt samverkar med organismens mognadsstadium. Nir det
giller social och spriklig utveckling spelar den biologiska mognaden ocksa
visentlig roll men den svarar sannolikt enbart f6r en beredskap att ta emot
inlarning genom erfarenheter frin miljén. Forst nir inldrningsfaktorer i
form av miljébetingelser finns med i bilden utvecklas beteendet — f6rma-
gan.

Dessa beskrivningar forutsitter dirfor en sprakligt stimulerande miljé som
utmanar barnet, utifrin dess mognad. Inspirerat av Piagets forskning, skri-
ver barnstugeutredningen vidare att inlirning av logiska strukturer 4r i hog
grad “beroende av individens formaga att bygga vidare pa tidigare inlirda
enkla logiska eller forlogiska begreppsstrukturer” (s. 70). Utifran tanken att
inldrning ir relaterad till individens utvecklingsperiod dras sedan slutsatsen
att: “Kreativ tankeverksamhet pd hogre nivder skulle didrmed forutsitta att
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individen har en bred bas av vil inférlivade begrepp liksom forstaelse for hur
begrepp kan tillignas” (Ibid.). Svensson (1998, s. 57) skriver vidare att olika
barn dessutom anvinder sig av olika "strategier och stilar jimfort med barn
som befinner sig pd samma utvecklingsniva™:

Strategin ir det sitt som barnet anvinder sig av under en ling tid, det 4r
en liggning som barnet har och som kan hirledas till andra beteenden dn
spraket. Ett barn som har ett karaktirsdrag av tillbakadragenhet visar detta
beteende mer 4n andra barn oavsett alder. P4 samma sitt ir det med barn
som har en viss spriklig strategi.

P4 detta sitt skiljs barns olika strategier hos olika barn och deras utvecklings-
niva at. Svensson skriver att barn formodligen har inslag av flera olika strate-
gier, men att “personliga preferenser” spelar in for hur olika personer lir sig
spriket. For forskollirarna beskrivs det ddrfér som vikeigt att veta bade vilka
sprakliga strategier som olika barn anvinder sig av och vilken mognadsniva
de befinner sig i. Svensson menar att ett bra sitt att fi reda pa detta ir att
stilla méinga fragor till barnen f6r att pa det sittet fa en bild av vad barnet for-
star och vad det kan uttrycka. Vuxna kan pa det sittet vinta in “ritt mognad”
genom att invinta de perioder di olika barn dr som mest 6ppna for inldrning
av en viss art eller spriklig forméga (Ibid.). Liknande antaganden gér att lisa
i arbetsplaner for forskolan, skrivna pd 1970-talet:

Att vuxna i sjilva verket dr mycket skickliga i att fora samtal med smé barn
har de senaste aren visat klart. Vuxna anpassar omedvetet sitt sprik efter det
lilla barnet s& att den vuxnes sprak blir littare bade att forsta och att till-
dgna sig. Den hir anpassningen foljer hela tiden barnets sprakliga utveck-
ling. Allteftersom barnet blir skickligare 6kar man sitt tempo, gér meningar
langre, anvinder ett storre ordforrad etc. (Socialstyrelsen, 1979, s. 34f)

Dessa teoretiska antaganden gar alltsa att spara ganska lingt tillbaka i olika
texter, i en annan av arbetsplanerna stir att ldsa: “varje nytt stadium ar be-
roende av de tidigare”. Varje ny erfarenhet beskrivs som att de behéver vara
"konkreta” och "lagom nya” (Socialstyrelsen, 1975¢, s. 7). Liknande resone-
mang fors dven i ytterligare en av arbetsplanerna (Socialstyrelsen, 1976), dir
barnens sprakutveckling beskrivs som att de forst fir ett "passivt” ordférrad
genom att lyssna pa vuxna och pa sé sitt lir sig koppla ihop féremal och be-
nimningar, sedan kan de lira sig att forstd inneborder. Niss och Séderstrom
(20006, s. 35) uttrycker vidare att ord behdver upprepas manga ganger:

Ett barn maste hora ett ord 50-60 ginger innan det behirskar det. Det
innebir att det 4r nédvindigt med upprepningar, variation och att samva-
ron ir lustfylld och rolig f6r bade vuxna och barn.
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Det dr forst nir barnet sjilv lir sig anvinda dessa ord som man med denna
syn menar att barn har ett "aktivt” ordférrdd: Anvinder den vuxne ett ny-
anserat sprak och ett rikt ordférrdd okar barnets méjlighet till en gynnsam
sprakutveckling” (s. 67).

Aven om formuleringen ir ndgot annorlunda forstar jag dven att forslaget till
den nuvarande liroplanen uttrycks i linje med dessa utgangspunkter, samti-
digt som jag forstir denna formulering vara inspirerad av Vygotsiljs (1978)
tankar om den proximala utvecklingszonen, dir utgangspunkten 4r att indivi-
der ska utmanas till en nivé strax over sin egen utvecklingsniva'®:

Genom att anvinda uttrycksformer som ir i nivd med eller som ligger strax
ovanfor barnets egen uttrycksformaga samt tala, ldsa och skriva om sidant
som barnet r intresserat av, skapas situationer som ar meningsfulla for bar-

nen. (SOU, 1997:157, s. 40)

Eftersom barns sprakliga utveckling framforallt studerats utifran utvecklings-
psykologiska teoretiska antaganden innebir det att flickors sprikutveckling
manga ginger beskrivs som tidigare och mer utvecklad 4n pojkars. von Te-
tzchner (2005, s. 365) summerar sprakforskning inom utvecklingspsykologin
med att: "Manga undersokningar har visat att flickor brukar vara sprikligt
mer avancerade dn pojkar”. Sprakproblem beskrivs dessutom vara vanligare
bland pojkar och som att pojkar tillimpar andra strategier for spriktillignan-
det 4n flickor, 4ven om det finns forskning som motsitter sig detta antagande.
von Tetzchner uttrycker vidare:

Man har letat efter orsaken till skillnader i sprakliga fardigheter i hjirnans
utveckling hos min och kvinnor, men nigra sidana skillnader har inte do-
kumenterats. Att flickor ar nigot tidigare kan [...] bero pa ett mer om-
fattande deltagande i sprikliga aktiviteter, medan pojkar dgnar sig mer at

fysisk lek. (Ibid., s. 365)

Han avslutar med: ”Det ér rimligt att anta att de samtal pojkar och flickor
deltar med vuxna i bidrar till att forma barnens sprakbruk” (Ibid).

18  Under min utbildning till férskollirare, och i manga av de bécker jag sedan list i fort-
bildningssammanhang, har Piagets "utvecklingsstadier” framstillts som ”gammalmodigt” medan
Vygotskijs koncept om “den proximala utvecklingszonen” eller det vidareutvecklade begreppet
“scaffolding” framstillts som “nytinkande”. Jag forstar emellertid deras resonemang som att de i
stora delar utgdr fran liknande antaganden: Genom att forst "bedéma” barn kan de sedan utma-
nas pd “limplig nivd”. Skillnaden som jag forstir den ir att Piaget hinvisar till en inre biologisk
utveckling medan Vygotskij hinvisar till kriser” i livet, utifran barnets erfarenheter, som utvecklar
tinkandet. Bada hivdar emellertid att det inte dr nigon idé att frsoka lira barn saker de dnnu inte
ir redo for, eftersom deras “utvecklingsnivd” eller "utvecklingsstadier” sitter grinser for vad de har
mojlighet att ldra sig.
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Situation 4: Maltid - exemplet

En forskollarare och fyra barn: Lovisa, Stina, Lukas och Gunnar, tre till fem
ar gamla, sitter vid matbordet. "Kan du skicka mig yoghurten” siger Stina
vind mot forskolliraren som ger den till henne. Gunnar siger f6rskollira-
rens namn hogt flera ginger. Gunnar blir "hyssjad” men fortsitter upprepa
namnet ytterligare ndgra ganger, forskolliraren lutar sig 6ver honom och
siger: "Du... du kan vil ordna din smérgas, kan du inte det?” Han sdger att
han inte kan det s forskolldraren hjilper honom. Stina siger flera ginger att
det saknas en sked till sylten, utan att forskolldraren reagerar. Nir hon ropar
det hégt for tredje gingen vinder sig forskolldraren mot henne och hyssjar
och sdger: "Kan du inte be pd ett annat sdtt dn att bara sitta och skrika?”
och himtar sedan en sked. Gunnar tar lite flingor och siger: "Mjélken.”
Nir han inte far svar direkt upprepar han: "Mjélken, mjélken, mjolken,
mjolken!” Férskolldraren vinder sig mot honom: ”Gunnar, Gunnar, kom-
mer du ihag vad vi pratade om igar? Vad sa vi att man skulle sdga nir man
vill ha ndgonting?” Nir Gunnar inte svarar siger Stina: “Snilla, s6ta, rara.”
Forskolldraren svarar, vind mot Gunnar: "Man behéver ju inte siga snilla,
sOta, rara men "kan jag be och &, eller ’kan du skicka’, det liter ju battre...
om jag skulle vilja ha det som stir borta vid Stina, di 4r det ju bra om jag
ber Stina, i stéllet for att bara ropa ’puffar, puffar, puffar’ [flingor]... va? Det
gar ju inte, det blir s skrikigt di.” Gunnar tittar inte pa forskolldraren utan
fortsitter ta frukost.

Ytterligare en forskolldrare och Agnes kommer, de vuxna och barnen pratar
om vad de ska gora efter forskolan. En av forskollirarna fragar Gunnar
vilken tid han ska ga hem. "Klockan ett” svarar Stina. Férskolldraren siger
till Stina att det var Gunnar som fick frigan men Gunnar fortsitter dta pa
sin smorgas utan att titta upp. Efter en stund fragar forskolldraren: ”Var det
klockan ett?” Gunnar svarar “ja”. Forskolldraren forsoker stilla ytrerligare
nagon friga utan att Gunnar tittar upp eller svarar. Lovisa ber forskolli-
raren: “Kan du skicka sméret.” ”Varsagod” siger forskolldraren och Lovisa
siger "Tack”. Forskolldraren skickar éver brodfatet till Stina och Agnes och
sdger: "Hir har jag en massa goda smorgésar, varsigod tjejer.” De smapratar
lite och Oskar och Andreas, som nu kommit till férskolan, kommer och
sdtter sig. En av forskolldrarna siger: "Vad vill du ha Oskar... puffar?” ”Ja”
svarar han och fir flingor, dven Andreas far flingor.

Stina frigar om hon far ”duka frin”. Forskolldraren skakar pa huvudet. Os-
kar och Andreas borjar siga “nej” och ”jo” till varandra. Nir volymen blir
hogre ligger en av forskolldrarna sin hand 6ver Andreas mun och siger
”sch”. Oskar siger "piss” till Andreas. Forskolldraren vinder sig till Oskar
och siger med lag rost: "Ska du ga pa toaletten vinnen?” Han svarar "nej”
och forskolldraren fortsitter: ”dé slutar du prata si, om du ska sitta hir.”
Andreas ropar rakt ut: ”Jag vill ha mjélken!” En av forskolldrarna svarar
direkt: "Det ska du fa Andreas” men den andre forskolldraren hinner fore.
Andreas siger “tack”. Forskolldraren fragar honom: ”Vill du ha nigot mer?



Situation 4: maltid 153

Syle?” Han svarar ”ja”. Stina och Lovisa siger att de 4r klara men fir svaret
att de ska ta lite frukt innan de fir gi. Aven Gunnar siger att han ir firdig
men dven han fir vinta. En av forskolldrarna frigar Stina om hon it fru-
kost hemma. Stina berittar vad hon itit och fir som svar att det inte ir si
konstigt om hon inte dr sa hungrig.

De barn som har it fardigt borjar bli otdliga och vill gi frin bordet men
de far vinta lite dll. Oskar siger "Smorgas” rake ut och Stina skickar smor-
gasarna och sedan dven smoret. Gunnar siger “Jag vill inte ha mer” och
forskolldrarna svarar: "Ni ska snart f gd.” Gunnar siger d rake ut: "Osten.”
Forskolldrarna ger honom osten och fragar: ”Vill du forsoka sjilv?” “Nej”
svarar han och tilligger: "Du ska forsoka sjilv”. Forskolldrarna skivar en
ostskiva till honom. De pratar lite om vad de ska gora idag och sedan far
barnen bérja gé frin bordet.

Tva lasningar utifran situation 4

Vi féds till flickor och pojkar

Mailtid

I maltidssituationen kan forskollirarna beskrivas som att de sitter med vid
borden och samtalar med barnen, hjilper dem nir de inte klarar att ta mat
sjilva och Gvervakar sa att det 4r en trevlig stimning dir ingen ir f6r hog-
ljudd. Bide Gunnar och Stina blir tillsagda att de ska vara lite tystare nir

de ropar hogt och forskolldrarna forklarar f6r barnen hur man bér bete sig,
genom att bland annat siga:

Kan du inte be pa ett annat sitt dn att bara sitta och skrika.

[...Jom jag skulle vilja ha det som stir borta vid Stina, da 4r det ju bra om
jag ber Stina i stéllet for att ropal...]

[...]da slutar du prata s om du ska sitta hir.

Genom att patala for barnen da de bryter mot hur man bér uppfora sig vid
matbordet, forvintas barnen i denna beskrivning lra sig hur man upptrider,
och dven varfor. Gunnar och Anna far forklarat for sig att det blir "skrikigt”
om de ropar rakt ut, med den underférstidda meningen att det inte 4r bra
om det ar skrikigt vid matbordet. Dessutom sitter forskolldrarna och smépra-
tar en hel del om vad de gjort och vad de ska gora senare och involverar dé
barnen i verksamheten pa ett, i denna beskrivning, demokratiske sitt. For-
skolldrarna beskrivs pd detta sitt dven som att de dr forebilder i hur spriket
anvinds och bjuder aktivt in barnen att delta i sprakliga sammanhang (Jo-
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hansson, 2003). Gunnar erbjuds vidare att forsoka sjilv innan han far erbju-
dande om hjilp med osten och ges pa sa vis majlighet att sjilv bestimma om
han vill trina sjilv eller fa hjilp.

P4 det hela taget blir det i denna ldsning en beskrivning av en trevlig méltids-
situation, dir barn och vuxna mots i férskolan och dir forskollirarna tar sitt
vuxenansvar genom att hjilpa barnen och kontrollera s att maltiden héller
sig inom vissa ramar, exempelvis om hur man ber att fi saker och vilken
ljudnivd som ir limplig. Oskar blir dessutom tillsagd att man inte siger vad
som helst nir man dter. Ordet "piss” forklaras vara ett ord man inte siger vid
matbordet. I denna beskrivning intar forskolldrarna en “neutral” och “barn-
centrerad” position som utgar frin situationens forutsittningar och barnens

behov.

Flickors och pojkars sprikutveckling

Det forvinade mig att endast 10 % av alla fragor var frigor som jag kallar for
6ppna frigor”, ddr det inte rickte med ett ja eller nej for att besvara frigan.
I denna ldsning kan emellertid detta delvis forklaras utifran att de vuxna for
det mesta hade ménga barn omkring sig och kanske dirfor inte ville, eller
ansdg sig kunna, involvera sig i linga konversationer som de snabbt kunde
avbryta om nagot annat barn ville ha hjlp.

Utifrén antagandet att barns sprikutveckling sker i kvalitativt skilda faser,
dir varje fas beskrivs vara beroende av barns mognad f6r vad de kan lira sig,
beskrivs forskolldrarnas strategier i denna lisning som att de i kommunika-
tionen med barnen forsoker bilda sig en uppfattning om barnens individuella
forutsittningar och mognadsniva. Genom att stilla manga fragor till barnen,
som exempelvis Svensson (1998) menar att forskolldrare bor gora, far de pa
sa sitt mojlighet att undersoka vad de forstir och dirmed avgora barnets
sprikliga utvecklingsniva. Sedan kan barnen stimuleras pa limplig niva uti-
fran deras specifika forutsittningar. Pa detta sitt beskrivs de vuxna som att de
invintar de perioder da barnen ir som mest 6ppna for inldrning av en viss art
(Ibid.), innan de stiller mer komplexa fragor som barnen behover anvinda
manga ord for att besvara.

Genom att forskollirarna dessutom, bade i méltidssituationerna och i sam-
lingarna, berdttar mycket for barnen om egna erfarenheter kan de beskrivas
som att de pa detta sitt ger barn verktyg for att utveckla en forstaelse for
sprakets idé, det vill siga varfor man pratar. Genom att benimna objekt nir
de stiller ja- och nej-fragor; om ett barn exempelvis vill ha "ost”, "bréd”,
“korv” etcetera, och pé detta sitt rikza barnens uppmirksamhet mot specifika
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objekt, kan det beskrivas som att forskolldrarna forvintar sig att barnen dven
tillignar sig ett 6kat ordférrid. Om det dessutom stimmer som Niss och
Soderstrom (2006) menar, att ett barn behover hora ett ord 50-60 ganger
innan det behirskar det, blir det viktigt att upprepa samma ord méanga ging-
er. Barnen forvintas sedan i denna lisning kunna anvinda dessa ord nir de
vil 4r mogna for det och dessa strategier kan dé ses som grunden for fortsatt
inliarning (Doverborg, Pramling, & Qvarsell, 1987).

I denna lisning, utifrin ovanstiende resonemang, beskrivs forskollirarna
som att de ser som sin uppgift att i forsta hand ge barnen begrepp, genom
att namnge olika saker manga ginger och genom att beritta saker for dem.
P34 sa sitt ligger de grunden for den fortsatta sprakliga inlirningen. Utifran
antagandet att barns sprakutveckling sker genom att de utvecklar ett passivt
ordforrad innan de kan forstd ordets innebord, beskrivs de kommunikativa
strategierna som forskolldrarna anvinder sig av som stddjande i denna lds-
ning. Genom att forst bendmna objekt och prata mycket #// barnen och ge-
nom att beritta om egna erfarenheter ges barnen ett stort ordférrad och fir
forstaelse for sprakets funktion. Dessa ord kan barnen sedan sjilva anvinda
i nista forvintade utvecklingsfas, dir barnen allt mer kan involveras i mer
komplexa samtal.

Pojkarna som grupp fick sju av tio "slutna fragor”, som i regel gick att besvara
med ja eller nej, jaimf6rt med flickorna som grupp. I denna lisning beskrivs
detta som att forskolldrarna didrmed trinar pojkar extra mycket i sprak ge-
nom att de berittar mycket for dem och ménga ganger benimner objekt for
dem: "vill du ha en smorgds?” "Vill du ha smor pa smorgdsen?” "Vill du ha korv
pa smérgdsen?” Aven flickorna trinas i sprak men eftersom de i denna lisning
beskrivs mer sprikligt mogna, fir de mer avancerade sprakliga utmaningar.
Genom att ldgga ner mycket tid pd att férklara f6r Andreas varfor han ska be
om mjolk, kan detta beskrivas som att forskolldraren trinar honom i att inte
bara ropa rakt ut. I Stinas fall, som i denna ldsning beskrivs som mer sprikligt
mogen, ricker det kanske med att sdga it henne att "sluta skrika”. Hon kan i
denna ldsning redan antas ha forstatt hur hon ska anvinda spriket for att géra
sig forstidd, och hon behéver dirfor inte en lika motiverande férklaring.

Genom att stilla frigor som kopplas ihop med specifika objekt och erfaren-
heter forvintas den vuxne i denna ldsning ge barnen “orden for upplevelsen,
benimningar pd material och féremal” (Socialstyrelsen, 1978, s. 193). Dessa
fragor kan da bade beskrivas som att forskolldrarna bedémer barnets utveck-
lingsniva samtidigt som barnen ges begrepp och benimningar pa upplevelser
och objekt. I denna lisning beskrivs dessa strategier som en omsorgshandling
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fran de vuxna genom att de ofta frigar barnen och pa det sittet visar att de
bryr sig om dem. Denna lisning innebar med andra ord att férskolldrarnas
sprikliga kommunikation med barnen beskrivs som barncentrerad, nigot
som ifragasitts i nista lasning.

Vi gors till flickor och pojkar

Maltid

I denna lisning skiljer sig maltidssituationerna frin de andra tre beskrivna
situationerna. I den fria leken, under samlingarna och i paklidningssituatio-
nerna var det framforallt nagra av pojkarna som beskrevs som att de domi-
nerade, utifrdn att de var mer hogljudda och att deras lek manga ginger tog
storre ytor i ansprik. I maltidssituationerna forstar jag det som att det i stillet
var nigra av flickorna som framférallt uppmarksammades av forskolldrarna,
genom att de i férsta hand kommunicerade med dem. I denna ldsning har
didrmed dessa flickor tillging till andra sjilvklara positioner, dir de tillits ta
plats utan motstand. Pojkar beskrivs diremot som att de i dessa situationer
tillats sitta tysta utan att forskolldrarna ”st6r” sig pa den positionen, till skill-
nad frin exempelvis da de leker. I leksituationer anstringde sig forskollirarna
for det mesta att aktivera exempelvis Gunnar, han tilldts inte sitta for sig sjilv
utan att snabbt bli féreslagen en ny aktivitet, men vid méltiden var det okey
att han inte svarade pé forskolldrarens frigor: Nar Gunnar inte svarade andra
gangen forskolldraren stillde en fraga fick han "vara i fred” och f6rskolldraren
gjorde inga fler forsok att samtala med honom.

I lisningen vi fods till flickor och pojkar beskrevs forskolldrarens sitt att siga
till barnen som neutralt. I denna lisning beskrivs det tvirt om som att det
sitt olika barn sigs till pA kommer att vara en del i hur flickor och pojkar
uppfattar sitt "konsmissiga identitetsskapande”. Nir Andreas i situationen
ovan ropar rakt ut, utan att vinda sig till ndgon speciell: ”Jag vill ha mjolken”
och bida forskollirarna direkt forsoker serva honom, kommer han i denna
lasning att forstd det som helt i sin ordning att uttrycka rake ut vad han vill.
Stina beskrivs diremot utifrdn diskursen att det i och for sig r okey att hon
tar plats genom att samtala, men inte genom att ropa rakt ut: Nir hon fri-
gar efter en sked till sylten och héjer rosten nir hon ber om detta for tredje
gangen (utan att ha fatt svar), far hon hora: ”Kan du inte be pa ett annat sitt
dn att bara sitta och skrika.” Nar Gunnar upprepar “mjélken” fem ganger far
han héra: ?Gunnar, kommer du ihdg vad vi pratade om igir? Vad sa vi att
man skulle siga nir man vill ha nigonting?” Nir han inte svarar fortsitter
forskolldraren: ”Det blir sd skrikigt da.” Tillsagelsen att Stina ska sluza sitta och
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skrika och tillsigelsen att Gunnar ska be snillt med avslutningen att det b/ir
skrikigt annars, innebir i denna lisning att barnen kan komma att uppfatta
Stina som skrikig nir hon pétalar ndgonting, samtidigt som denna koppling
inte gors lika tydlig till Gunnars uttryckta behov. Att forskolldraren dessutom
anvinder ordet du till Stina: ”Kan du inte be pd ett annat sitt dn att bara sitta
och skrika”, beskrivs i denna ldsning som att hennes beteende dirmed kopp-
las samman med henne som person och att det ir hon som upptrite felaktigt.
Till Gunnar siger forskolldraren i stillet: ?Gunnar, kommer du ihag vad vi
pratade om i gir? Vad sa vi att man skulle siga nir man ville ha ndgonting?”
Genom att i stéllet anvinda ordet 7an till Gunnar kopplas hans beteende pa
detta sitt inte specifike till honom som individ. I stillet beskriver forskolldra-
ren det som ett allmint och generellt férhallningssitt som giller alla.

Nir jag och ett av arbetslagen satt och tittade pa en sekvens, dir flera barn
blir tillsagda att dta firdigt, konstaterar den forskolldraren som ir filmad:
”...jag sdger till henne forst... men hon pratar ju inte lika mycket som dom
andra...”. I den filmade sekvensen satt Emma, Theodor och Alexander och
holl pd att avsluta frukosten. Alla tre satt och pratade men det var framforallt
Theodor och Alexander som pratade och som hade mest kvar att ita. Trots
det var det Emma som blev tillsagd forst. Forskolldrarna pratade om att olika
barn behover sigas till pa olika sitt och de uttryckte att det ricker for det
mesta att siga till flickorna lugnt och att de i regel inte pratar lika mycket.
En av dem sa:

Pojkarna blir vildigt hégljudda och pratiga, det finns inget stopp pa dom.

Denna aterkommande beskrivning av flickor och pojkar som enhetliga grup-
per, med sinsemellan olika beteenden, dterfinns inte i det inspelade materialet
pa det sitt som de uttrycker. I bada barngrupperna fanns det flickor som
oftast satt tysta nir de dt och flickor som oftast pratade hogljutt. Det fanns
dven pojkar som oftast satt tysta och pojkar som oftast pratade hogljutt. Be-
skrivningen i denna ldsning av forskollirarna blir darfor att de dven i dessa si-
tuationer skiljer pa flickor och pojkar i sitt sitt att prata om dem och i hur de
blir bemaotta, trots att flickor och pojkar inte 4r enhetliga i hur de positionerar
sig. Det blir med andra ord forskolldrarnas bemétande och tal om flickor och
pojkar som uppritthiller diskurser om flickor och pojkar som olika.

Ytterligare en skillnad som forskollirarna ménga ginger gjorde mellan en
flicka som ville ha hjilp och en pojke som ville ha hjilp (liksom i paklid-
ningssituationerna) var att snabbt hjilpa nagra av pojkarna nir de ansags
behéva hjilp. Oskar far exempelvis frigan om han vill ha flingor innan han
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ens hunnit visa att han ville det. P4 liknande sitt forsokte forskolldrarna aven
i andra situationer tolka vad négra av pojkarna ville, eller vad de sa:

Pelle kommer fram till en av forskolldrarna, utklidd dll Pippi, och sdger:
’Aa uuu’, och stoppar hinderna i fickorna. Forskolldraren svarar direke: "Vill
du ha guldpengar med?” Forskolliraren vinder sig direke till de andra bar-
nen och frigar om de har guldpengar [kapsyler] som Pelle kan fa.

P4 detta, och liknande sitt, tolkades ofta vad pojkarna sade av forskolldrarna.
Forskollirarna gick dven ofta in och svarade it pojkarna nir nigot annat barn
undrade nagot:

Pir far hjilp av en av forskolldrarna med att ta pa sig sjorovarklider. Vikeor
kommer fram och frigar Per vad han ska vara. Forskolliraren svarar direke
act Pdr ska vara sjorovare.

I denna ldsning beskrivs en diskursiv forstaelse av pojkar som att de ska vara
aktiva nir de leker men samtidigt att de inte sjdlva alltid klarar av att uttrycka
sd bra vad de vill ha och att de snabbt behéver hjilp med exempelvis utklad-
ningssaker eller att skiva ost till brodet. Liksom i tidigare beskrivningar ér det
emellertid endast nigra av pojkarna som far denna hjilp och som forskolli-
rarna ofta hjilper, trots att detta av dem sjilva uttrycks som att det giller hela
gruppen pojkar. Pojkarna forvintades inte klara av att uttrycka sina onsk-
ningar: Oskar fick inte bara frigan vad han ville ha i tallriken, férskolldraren
lade dven till f6ljdfragan "Vill du ha puffar”. P4 detta sitt gjordes den 6ppna
fragan, vad han vill ha, om till en sluten fraga som Oskar kunde svara ja eller
nej pi. Emma diremot fick f6r det mesta frigan vad hon ville ha till frukost,
som en oppen friga. Emma kan pd detta sitt beskrivas som att hon trinas
i att sjilv formulera sina 6nskemal, samtidigt som det rickte for Oskar att
svara ja eller nej, under tiden forskolldrarna gissar vad han 6nskar.

Flickors och pojkars sprikutveckling

I denna ldsning beskrivs flickors och pojkars sprikutveckling vara styrd av
forskolldrarnas sitt att prata med och till barnen. Ate flickor fick dtta av tio
oppna fragor dir de sjilva behovde formulera svaren och att pojkar fick sju
av tio slutna frigor dir det rickte med att de svarade ja eller nej, beskrivs
alltsd inte som att flickor och pojkar beméts utifrdn olika specifika behov.
Bemotandet beskrivs i stillet utifrin en diskursiv forstaelse att flickor ses som
mer sprakligt mogna. I denna lisning kompliceras denna uppdelning av att
det inte gar att dela upp barnen utifrin kon for att se skillnader mellan olika
barn: I den ena barngruppen var exempelvis ett av de barn som férskolldrarna
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pratade allra minst med en flicka, och i den andra gruppen fanns en pojke
som forskolldrarna flera ginger satt ner och diskuterade och stillde reflekte-
rande frigor dll. En generell beskrivning att forskolldrarna pratar mer med
flickorna ger en missvisande bild eftersom det 4r vildigt stor variation — bade
i hur de uttrycker sig och i hur de blir tillfragade och tilltalade av f6rskol-

ldrarna.

I forra lasningen beskrevs forskolldrarnas manga fragor till barnen som ett
tecken pa omsorg. I denna lisning ifragasitts att si fa reflekterande fragor
overhuvudtaget stilldes till barnen. Jag funderade dirfor ett tag pa om denna
del inte snarare analyserade hur forskolldrare sziller frigor till barnen, och
inte hur de kommunicerar med dem. I denna lisning beskrivs barn som att
de utvecklas sprakligt utifrin att sjilva fi trina sig i att anvinda spraket. Att
da i forsta hand stilla ja- och nej-fragor till barnen innebir att barnen i dessa
situationer inte trinas i att sjdlva uttrycka sin vilja eller sina kinslor. I stillet
ar det de barn som oftast fir ppna frigor, dir de sjilva trinas i att uttrycka
sig, som trinas i verbal kommunikativ f6rmdga. Denna typ av fragor stilldes
framf6rallt till nagra av de ildre flickorna i bida grupperna, men dven till en
av pojkarna i den ena gruppen. Aven Johansson (2003, s. 213) formulerar i
en studie att forskolldrarna framforallt samtalade med dem som redan “kan”.
Hon skriver att det ir:

i forsta hand de dldsta barnen som klarar atc uttrycka sig pa svenska, som
uppmirksammas. Vid maltiderna och i den fria leken ir det frimst dessa
barn som pedagogerna ses samtala med.

Hon fann att de barn som dnnu inte “forvirvat spraket” riskerar att inte
M. . . . . » L3 o D3

involveras i vardagliga kommunikativa samspel”. Hon stiller fragan (som 4r
ett pastiende i denna ldsning) om det kan vara sa att en utvecklingspsykolo-
gisk diskurs om barns mognadsstadier medverkar till detta férhallningssitct
(s. 218).

Hir tror jag resultatet skulle ha sett annorlunda ut om undersékningen ex-
empelvis gjorts pa en si kallad Reggio Emiliainspirerad forskola. Som jag
tidigare beskrivit s& har dessa forskolor anslutit sig till kritiken mot utveck-
lingspsykologiska antaganden och arbetar ofta utifrin de teoretiska antagan-
den som jag beskrivit i stycket "en alternativ diskurs”. En del i arbetssittet
och férhillningssittet mot barn ir att fokusera just pé att stilla manga reflek-
terande frigor. Det antagandet innebér emellertid inte att konstruerandet av
kon dirmed med sjilvklarhet skulle ha varit mindre nirvarande. Konskon-
struktion kanske da i stillet hade gjorts genom att olika typer av reflekterande
fragor stilles till flickor respektive pojkar. Konstruerandet av kon skulle pa
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detta sitt till och med kunna bli 4annu mer nirvarande, samtidigt som det
skulle kunna ske an mer “osynligt”, om den uttalade tanken varit att beméta
alla barn utifran just sina intresseomraden och unika egenskaper (jfr Browne,
2004). Forskolldrarna kanske da inte skulle se att det kanske var deras egen
forestillning om vad barnen var intresserade av som avgjort hur fragor stillts,
och att denna idé varit beroende av olika diskurser om vad flickor och pojkar
forstds som intresserade av (Lenz Taguchi, 2004). Detta dr dock endast spe-
kulationer frin min sida eftersom studien inte genomforts pa nigon sidan
forskola.

De utvecklingspsykologiska antagandena att barns sprakutveckling sker i for-
utbestimda steg, beroende pa barns mognad, dir flickor forvintas mogna
tidigare, beskrivs i denna lisning som en diskurs som paverkar personalen
att mota flickor och pojkar pa olika sitt. Dessa diskurser uppritthalls, trots
att dven vissa pojkar klarar av att samtala lika bra som vissa flickor. Pojkar
uppfattas trots det som mindre mogna (eller som “ovanligt mogen” om han
klarar av att samtala bra, i egenskap av pojke — och da som ett undantag av
hur pojkar “egentligen ir”). Aven om det framforalle var nigra av flickorna
som forskolldrarna hade lingre samtal med, finns det dven flickor som de
knappt samtalade med 6verhuvudtaget. I en av barngrupperna fanns en flicka
med annat modersmal 4n svenska och under de tillfillen jag filmade blev hon
i princip enbart tillfrigad med ja- och nej-fragor, de fd ginger hon 6verhu-
vudtaget blev tilltalad. Flickors hogre sprikliga utveckling kan da beskrivas
som att den endast vintas vara giltig f6r barn med ett rikt utvecklat (svenske)
sprik. Enda gingen f6rskollirarna samtalade med henne under filmningen,
mer in genom att endast stilla frigor hon kunde svara ja eller nej pd, var den
dagen dé hon fyllde r och bj6d p4 tarta. Da stillde forskollirarna flera frigor
till henne (vilket de dven gjorde till andra barn da de blev firade). For henne
betyder det didrfor i denna ldsning ingenting att forskolldrarna samtalade mer
med flickor som grupp, eftersom hon var det barn i gruppen som de samta-
lade minst med. Eftersom denna flicka inte pratade svenska s bra skulle man
istillet kunna ha forstict det som att de vuxna snarare borde kommunicera
extra mycket med henne.

Aven inom gruppen pojkar fanns stor variation i hur férskolldrarna samtalade
med och till dem. Forskolldrarna satt exempelvis flera ganger och samtalade
med Nicklas och stillde 6ppna frigor till honom. En ging fick han frigan:
"Hur ser man att han 4r kir i henne?” nir han satt och tittade pa ett mjolk-
paket och sa att de tvd som var pd mjdlkpaketet var “kira”. Trots exemplet
menar jag ind4 att det ir skillnader i bemétandet av flickor och pojkar. Aven
de pojkar som enligt min forstdelse har ett rike utvecklat sprak, fick inte lika



Situation 4: maltid 161

manga reflekterande frigor som de flickor som jag forstar som att de har lict
for att kommunicera. I denna lisning beskrivs darfor flickor och pojkar tri-
nas i spraklig kommunikation pd olika sitt, trots att de inte som grupper ger
uttryck for liknande forutsittningar och behov. De olikheter i kommunikativ
formaga som i vissa studier konstaterats mellan kvinnor och min senare i
livet kan darfor i denna ldsning forklaras utifrdn att de trinas olika i att ut-
trycka sig. I en intervjustudie som Higglund (1990) gjort konstaterade hon
att flickor tidigt i skolan kunde ge uttryck for vad de trodde att de sjilva kom-
mer att gora senare i livet, exempelvis vad de kommer att arbeta med och om
de tror att de kommer att ha nigra barn. Pojkar som fick samma fraga stod
ofta fragandes och visste inte vad de skulle svara. Higglund menar att detta
visar att flickor tidigt trinas i att samtala och reflektera om sig sjilva pa detta
satt, samtidigt som detta dr nigot som pojkarna sillan trinas i. Hon menar
att detta dven kan ha att gora med att barnens pappor oftare befann sig i
barnens periferi och att barnen oftare hade deltidsarbetande mammor. Pojkar
kunde pa detta sitt ha svirare att se sin tinkta framtid genom sina pappor. I
denna lidsning beskrivs alltsa flickornas hdgre verbala férméga, i de fall sidan
kan konstateras, snarare som ett utslag av att de har fatt mer trining och inte
som att de utvecklats (biologiskt) tidigare dn pojkar.

Summering av lasningarna - situation 4

I de filmade situationerna fanns bade flickor och pojkar som pratade mycket
och flickor och pojkar som pratade mindre — med olika variationsrikt sprik.
Det gar ddrfor inte att hivda att flickor uppvisade en mer utvecklad spraklig
formaga eller att pojkar hade storre sprakliga problem, eftersom det fanns
bade flickor och pojkar som passar in pa bida dessa beskrivningar. Alla férsok
att beskriva barns sprakliga (och 6vriga) utveckling enbart utifrin kon menar
jag ddrfor ar ddmt att misslyckas, eftersom de endast (eventuellt) kommer att
visa sig giltiga pd en generell niva (och da oftast enbart med smai skillnader),
men inte kommer att siga ndgot om olika individers olikheter. Likasa riskerar
en generell beskrivning av hur férskolldrare pratade med flickor och pojkar
att ge en stereotyp och missvisande bild, eftersom olika flickor och olika poj-
kar bemottes pé olika sitt. Trots detta var det vanligare att forskolldrarna i de
inspelade situationerna pratade med pojkarna med kortare meningar, firre
bisatser och enklare fragor. Slutsatsen att forskolldrarna diarmed trianar flickor
mer i att anvinda det talade spriket, pd en mer avancerad nivd dn pojkar, ger
dirfor bade en "korrekt” och en "inkorrekt” bild (samtidigt). Det stimmer i
de flesta situationer och i forhallande till de flesta barnen men inte i alla situa-
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tioner och inte gentemot alla barn. Det var framforallt nagra av flickorna som
forskolldrarna ofta samtalade med och som de stillde reflekterande fragor till,
och som pa sa site trinades i att uttrycka sig pa en mer abstrake nivd. Det
fanns emellertid dven enstaka pojkar som trinades pa detta sitt, pd samma
sitt som det fanns flickor som férskolldrarna nistan aldrig samtalade med. P4
detta sdtt var det snarare vissa barn som trinades i att sitta ord pa sina egna
kinslor, framfdrallt de barn som redan kan beskrivas som att de har ett rikt
utvecklat sprik.

Att trina olika barn i spraklig kommunikation pé olika sitt, innebir sanno-
likt att olika barn kommer att utveckla olika forstaelser for sprakets funktion.
Utifran denna avhandlings antagande, att diskurser om barns sprakutveck-
ling avgor hur forskolldrare samtalar med olika barn, kommer diskurser dven
materialisera barn pd olika sitt. Flickor kan d komma att uppfattas som mer
mogna, oavsett om det finns en grund for detta i barns sprakanvindning eller
¢j. Dessa diskursiva antaganden kommer att riskera att konstituera olikheter
i flickors och pojkars sprikliga formaga. Dessa diskurser ses i denna studie
snarare som hinder f6r barns sprikutveckling eftersom konstruerade diskur-
ser om sprakutvecklingen i sig kommer bli en del 7 barns sprikutveckling
som kommer att sitta upp begrinsningar for olika sitt att utvecklas pa for
barn. Att pojkar fick sju av tio frigor som gick att besvara med ja eller nej,
och att flickor fick atta av tio frigor dir de forutsattes reflektera och anvinda
fler ord for att besvara fragan blir da en del i en praktik som uppritthaller en
forestillning (som delvis dven kommer att materialiseras) om flickor som mer

sprikligt utvecklade.

Vid maltiderna 6vervakade forskolldrarna hur barnen upptrider och hjilpte
barnen med olika saker. P4 detta sitt uppritchills dven en bild av hur malti-
der i forskolan ska ga till. Man ska be om hjilp nir man inte klarar sig sjilv,
man ska inte skrika eller siga vissa ord och man ska vara trevlig mot varandra.
P4 detta sitt visas vad som kan underforstds som meningen med méltidssitua-
tionerna, ndgot som jag kommer att ifrigasitta i den avslutande delen, dir
jag gor en fortsittning pa en lisning utifrin en diskurs om socialt konstruerat
genus, som jag kallar en (fortsatt) overskridande lisning. Kanske en diskursiv
forstdelse av maltidssituationerna skulle kunna vara att skapa férutsittningar
s att barnen pratar med varandra i stillet for att forskolldraren stiller frigor
till barnet (jfr Rinaldi, 1998) som inte ir riktiga frigor, eftersom pedagogen
redan vet det "ritta” svaret och lyssnar efter det? Denna och liknande fragor
stills i kommande lisning till denna och de andra situationerna.



DEL 5:

AVSLUTANDE TANKAR

‘Tell me one last thing’, said Harry. ‘Is this
real? Or has this been happening inside my
head?”

Dumbeldore beamed at him, and his voice
sounded loud and strong in Harry’s ears
even though the bright mist was descen-
ding again, obscuring his figure.

‘Of course it is happening inside your head,
Harry, but why on earth should that mean
that it is not real?’

Joanne Rowling
(Harry Potter and the Deathly Hallows)
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DEN KONSPRODUCERANDE FORSKOLAN

Forskolans kontrollerande myndighet, Skolverket, gav 2004 ut en rapport
med en uppf6ljning av vad de anser skett sedan forskolans liroplan infor-
des 1998. I denna rapport uttrycks att det skett en perspektivforskjutning
fran att forskolan traditionellt har fokuserat "hur barn utvecklas i grupp och
i samspel med omgivningen” till att ”barns individuella utveckling alltmer
fokuseras” (s. 181). De menar dven att det skett en storre fokusering pa det
formella lirandet utifrin framtida tinkta "nyttoaspekter”, pd bekostnad av
lirande i informella sammanhang utifrin barnens nyfikenhet och allsidiga
utveckling, dir barns egna initiativ och intressen varit utgingspunkten. Detta
sammantaget, menar Skolverket, kan innebira att forskolan idag riskerar att
fokusera det som uppfattas som brister hos enskilda barn. Vilket i sin tur kan
leda dill ett projekt att forsdka “normalisera” barn, ”dir det enskilda barnet
bedéms utifrin vad man forvintar sig att barn i allmidnhet ska kunna vid en
viss alder” (s. 182), tvirt emot liroplanens intentioner. Denna forskjutning
skulle da dven kunna beskrivas som att forskolan, efter liroplanens inférande,
in mer strivar efter att "normalisera” barn utifrin vad som forvintas vara ett
korrekt beteende — dven utifrin diskurser om hur flickor och pojkar forvintas
vara.

Liroplanen for forskolan utgir fran socialisationsteorier och fokuserar fram-
forallt de vuxnas beteende. Frigan ir inte desto mindre om det verkligen idr
sd enkelt att det ricker att formulera i en liroplan: “Flickor och pojkar skall
i forskolan ha samma majligheter att préva och utveckla férmégor och in-
tressen utan begransningar utifrdn stereotypa kdnsroller”, utifran att “vuxnas
sitt att bemota flickor och pojkar bidrar till att forma flickors och pojkars
uppfattning om vad som ir kvinnligt och manligt” (Utbildningsdepartemen-
tet, 1998, s. 8), for att detta arbetssitt ska fi genomslagskraft. Jag har flera
ganger stillt frigan dill mig sjdlv om inte liroplanen pé nigot stille borde ta
upp anvisningar om Aur arbetet med att motverka stereotypa konsroller kan
genomforas. Med denna formulering forstir jag det dessutom som att hela
ansvaret liggs pa de vuxna. Om vi i stillet skulle tinka oss verksamheten som
ett mote mellan barn och vuxna kanske dven barnen skulle skrivas fram som
aktorer, i stillet for enbart som objekt f6r verksamheten. P4 detta sitt kanske
barnen skulle tillskrivas mer make och kraft och dirmed dven ett storre ansvar
for att vara med och forindra verksamheten.

Fokusgruppssamtalen med forskolldrare, som ingar i denna studie, kom flera
ganger in pa jamstilldhet och vad det stir for. Min uppfattning ir att for-
skolldrarna hade litt att prata om jimstilldhet i generella termer genom att
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uttrycka att det handlar om att alla ska ha samma méjligheter, att de ska ha
material som bide flickor och pojkar kan anvinda men att det dven ska vara
sjalvklart for exempelvis en pojke att leka med en docka. Flickor och pojkar
ska med andra ord ha samma méjlighet utan begrinsningar som kopplas till
konet. Diremot hade forskolldrarna svérare att uttrycka hur de konkret kan
arbeta i sin egen verksamhet for att nd jaimstilldhet. Pa direkea fragor blev de
tysta eller borjade prata om vad de ser som hinder for att kunna né dessa mal.
Hinder de framférallt lyfte fram var att barnen blir paverkade av massmedia
och att barnens forildrar gér motstaind mot jimstilldhetsarbetet, bland annat
genom att ge barnen en massa “genusattribut” eller siga till en pojke att han
Vdr precis som en flicka” om han exempelvis visar upp en viv han gjort. De
uppgav som exempel att fordldrarna klir barnen i klider som” stralar ut” att
det dr en flicka eller en pojke och efterlyser i stillet "barnklidder”. En av dem
uttryckte:

Vi kan ju vara hur medvetna som helst pa férskolan, men det finns ju f6r-
dldrar som inte vill forindra. Dom tycker ju liksom att om jag har ficc en
flicka sd ger jag henne sa mycket accessoarer som finns... och det ska glittra
och glimma. Sen ir det ju pojkarna, det ir jitteviktigt att de fir alla andra
attribut.

De pratade dven om att nagra foraldrar uttrycke oro 6ver att jaimstilldhetsar-
betet ”ska g for lingt.” Framforallt uppgav de att det ér forildrar till pojkar
som ir oroliga 6ver att "de ska gora pojkar till flickor”, eller att de ska bli
”feminina”. Motsvarande oro uppgav de inte att de moétt frin forildrarna till
flickorna. De pastod att forildrar till flickor dr mer positiva, vilket kanske
inte 4r sd konstigt eftersom det manliga i virt samhille 4r overordnat det
kvinnliga (Hirdman, 2003). Liknande oro frin just férildrar till pojkar har
uppmirksammats tidigare (ex Olofsson, 2007). Jag anser att det 4r intressant
att forskolldrarna sillan kom in pa sitt eger bemotande nir de talade om hur
verksamheten ska kunna bli mer jimstilld — det handlade oftast om miljon,
framforallt om leksaker.

Ur ett feministiske poststrukturalistiskt perspektiv genomsyrar dominerande
diskurser hur barnen i férskolan viljer att positionera sig och hur de blir
bemétta av andra barn och av vuxna. Med utgangspunkt i dessa forstaelser
opererar makt via och genom diskurser och materialiseras genom handlingar
och sprik. Om de pojkar som beskrivs som att de tar aktiva positioner be-
mots pd ett sitt som gor att de ofta far sin vilja igenom (pa andra barns be-
kostnad) innebir detta att en stark diskurs fitt grepp om hur pojkar forstés.
Denna dominerande diskurs birs upp av bade barn och vuxna och bibehalls
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genom upprepningar och vanor. Diskurser riskerar pa detta sitt att inte en-
bart ge mening till hur just dessa pojkar beméts, utan till hur a/la pojkar
beméts. Diskurser om pojkar normaliseras och kan komma att ses som na-
turlig (sann) kunskap och som det enda sittet att bemota och beskriva pojkar
utifrin — trots att bade flickor och pojkar f6r det mesta gor samma saker, det
vill siga att det bade finns flickor och pojkar som kan beskrivas som “aktiva”
och/eller "lugna”. Nordberg (2005a, s. 126) menar att flickor och pojkar for
det mesta inte skiljer sig 4t och att den forvintade “kdnspolariteten dirmed
ofta motsigs”. Att forskolldrarna trots detta pekar pa tydliga skillnader mel-
lan flickor och pojkar, och att det som inte stimmer med bilden av dem som
olika forklaras som undantag eller avvikare, kan beror pé att diskurser om
flickor och pojkar som olika har fitt en sjilvklar innebérd sa att den variation
som finns bland olika flickor och olika pojkar inte uppmirksammas. Pa sa
sitt finns en risk att forskolldrarna blir blinda for att de manga ganger bemo-
ter flickor och pojkar med olika strategier, eftersom de kan uppfatta det som
att bemotandet utgar frin barnens specifika egenskaper. Forskolldrarna kan
dd uttrycka att de bemoter en flicka pa ett specifikt sitt eftersom hon stor,
och ser dirmed inte att de kanske uppfattar flickan som stérande just for att
hon forst kategoriseras som flicka, och att de kanske inte hade beskrivit och
bemétt en pojke i en liknande situation som stérande och att det f6r honom
dirmed hade funnits andra positioner tillgingliga.

I samtalen beskrev forskolldrarna sig sjilva som att de utgdr frin varje barns
behov, oavsett dlder och kon. De beskriver pa detta sitt sin egen verksamhet
som jimstilld men eftersom de minga ginger bemétte flickor och pojkar
som tog liknande positioner pa olika sitt, forstar jag det som att flera olika
diskurser samtidigt 4r nirvarande. Vissa diskurser materialiseras i tal och
andra (ibland motsigande) diskurser materialiseras i handling. Det finns en
risk att forskolldrarna inte ser att det de uppfattar som "naturlig kunskap” i
sjdlva verket dr en konstruerad diskursiv mening, bland flera andra mojliga
diskursiva forstaelser, och att make 4r inbiddad i dessa diskurser. Genom att
bade forskning, barn och vuxna bar upp denna “kunskap” ir bade forskning,
barn och vuxna med och producerar makt genom att uppritthalla dessa dis-
kurser. Det gir dirfor inte att friga de vuxna om de beméter flickor och
pojkar lika och utifran svaret siga nigot om bemdétandet, eftersom de oftast
uppger att de beméter dem lika men i praktiken skiljer mellan dem (se dven
Havung, 2006). Denna studie kan dirfor forstés, tvirt emot forskolldrarnas
egna utsagor, som att forskolan 7nze ar konsneutral, utan att verksamheten
hela tiden producerar kén och make. P4 sa sitt, tvirtemot forskolans mél- och
styrdokument, riskerar flickor och pojkar att bli bemétta utifran stereotypa
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konsrelaterade forvintningar, av forskolldrarna, oavsett forskollirarnas kon,
alder eller utbildning. Olofsson (2007, s. 20) beskriver liknande erfarenhet
i samtal med forskollirare: "Man hér forskolepersonal siga: "Hos oss gor vi
ingen skillnad pa pojkar och flickor. Hos oss jobbar vi mer individuellt med
barnen’”, det vill siga att vi pa just vir forskola redan arbetar jamstillt. For-
skolldrarna i denna studie kan pa detta sitt beskrivas som att de 4r "kons-
blinda”, det vill siga att de inte ser de 6vergripande monstren i sitt eget be-
motande av flickor och pojkar, och att de forklarar de situationer som inte
overensstimmer med de dominerande diskurserna som undantag. Att foresla
andra diskursiva utgangspunkter ir ganska litt, men vildigt svart att mate-
rialisera i en praktik — exempelvis i forskolan. Jag menar trots detta att det ar
var uppgift, som pedagoger och forskare, att striva efter att synliggora den
konsproducerande verksamheten, bade genom att beskriva den och foresla
och prova alternativa arbetssitt.

Forskolldrarnas (pé en generell nivé) dikotoma och bipolira bemétande av
flickor och pojkar kan beskrivas bland annat utifran att de pratade om att ge
de "tysta pojkarna” mod i stillet for att acceptera andra maskuliniteter och
se fordelar med dessa. Forskollirarna riskerar, utifrin denna syn, att se det
som en svaghet att inte vara aktiv som pojke, i stillet for att se styrkan i att
kunna ta andra positioner. Det ir naturligtvis fullt méjligt att det ar Gandhi
och inte Rambo som ses som forebilden f6r pojkar och min. Alternativt att
overhuvudtaget inte utgd frin maskulinitet eller femininitet i tolkandet och
bemotandet av barnen, utan se till varje barn utifran vad just den individen
vill gbra i just den situationen. Det ir likafullt intressant att dven de pojkar
som ofta tar tillbakadragna positioner beskrivs av forskollirarna som aktiva.
Vid ett tillfille pratade exempelvis personalen om Max och beskrev honom
som “seg och svar att fi igdng” om inte hans bista vin Olle var dir, men trots
det beskrev de honom som ”passivt aktiv”, de andra pojkarna beskrevs som
“aktivt aktiva”. Flickan Johanna, som betedde sig pd samma sitt som Max
beskrevs i samma samtal som ett barn "som klarar av att vinta”, och inte
alls i samma negativa ordalag, som “seg”. Hon beskrevs heller inte som ett
barn som behéver korrigeras, vilket de ansig att de behévde gora med Max,
han behdvde "manas pd”. Sa trots att Max inte beskrevs som aktiv gav for-
skolldrarna dnda uttryck for ett behov av att kategorisera honom som aktiv.
Johanna diremot, som inte heller beskrevs som aktiv, benimndes som en
vanlig flicka. P4 detta sitt upprittholls bilden av pojkar som aktiva, dven nir
de inte dr det, samtidigt som de flickor som inte 4r aktiva ses som “vanliga
flickor” och de flickor som tar aktiva positioner korrigeras till att ”bli vanliga
flickor”, exempelvis genom att beméotas som extra besvirliga (som Anna ir
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ett exempel pd). Aven om kon produceras olika beroende pa situationen kan
det inda beskrivas som att kon hela tiden produceras och konstitueras inom
de konstruerade kategorierna, langt ifrin de tankar om att det kvinnliga och
manliga kan omfattas samtidigt och inte behdver vara varandras motsatser,
som exempelvis Davies (2000) och Butler (2006) foresprakar. Tidigare forsk-
ning har framférallt inriktats mot att gora dessa uppdelningar och generali-
seringar. Mitt bidrag 4r ytterligare ett ifrigasittande av denna kategorisering
som sjilvklar grund for olikheter.

Fragan jag gang pa ging stillt mig sjilv 4r varfor det verkar vara sé vikeigt att
“halla isir” flickor och pojkar? Kan det vara som Robinson (2005) uttrycker
nir hon skriver att normen om den heterosexuella attraktionen gor det natur-
ligt och sjilvklart act minniskor senare i livet skall leva som kvinna och man i
ett par och att de dirfor, exempelvis i leken i forskolan, behover utveckla o/ika
egenskaper och forberedas for denna livssituation? Kan det vara orsaken till
att det ses som viktigt att under uppvixten fostra flickor pa ett sitt och pojkar
pa ett annat, for att forbereda dem for att sedan dterférenas, och da komplet-
tera varandra med olika roller och férmagor (jfr Reimers, 2008)? Problemet
med denna tanke ir att inte alla minniskor lever i heterosexuella relationer
och att ganska manga lever “singelliv” under stora delar av sitt liv. For ménga
minniskor fyller dirmed denna utgingspunkt ingen praktisk mening. Denna
idé kommer samtidigt styra minniskor till olikheter.

Innan jag gar in pa nista del, dir jag bland annat féreslar andra diskurser som
kan tas i bruk, for att pd sa sitt 6ppna upp for nya diskursiva praktiker, vill
jag kort beréra nagra fragor som jag stillt under studiens ging: Niamligen om
jag anser att det inte spelar nigon roll om forskollirarna dr mén eller kvinnor
samt vilken utbildning de har och om det inte har nigon betydelse om ett ar-
betslag deltar i olika projekt, exempelvis jamstilldhetsprojeke. Jag fann inget
i denna studie som visar att (de “utbildade”) forskollirarna och (de ”outbil-
dade”) barnskétarna bemétte flickor och pojkar med olika strategier eller att
olika aldrar eller kon innebir olika jimstillda forhallningssitt mot barnen.
Min forstielse av detta dr att konsdiskurser dr starka pa flera olika plan i sam-
hillet och att utbildningar inte problematiserar och utmanar dessa. P4 si sitt
dr de en del i att de uppritthalls. Mélet att 6ka jamstilldheten tror jag dirfor
inte heller kan nas enbart genom att anstilla fler min i forskolan, eftersom
jag forstir det som att diskurser om flickor och pojkar som varandras motsat-
ser birs upp av bade kvinnor och min generellt. Diremot kan det sikert fin-
nas andra férdelar med mangfald pd arbetsplatser, med olika mianniskor med
olika bakgrunder. P4 liknande sitt 4r det min overtygelse att kunskap om
jamstilldhet och genusforskning ar viktig for att pa sike kunna forindra en
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verksamhet som ménga ganger uppvirderar det maskulina. Ddremot tror jag
inte att det ricker med att lyssna pé foreldsningar om hur andra gér skillnad
mellan flickor och pojkar for att forindra verksamheten. Som denna studie
antyder ir forskolepersonal, liksom andra, i regel 6vertygad om att just de
inte gor liknande skillnader. Resultatet kan darfér bli att frskolldrare efter
dessa foreldsningar pratar om hur forfirligt det verkar vara pd andra stillen.
For att genomf6ra en verklig férindring tror jag dédrfor att det bade behovs
kunskap men att arbetslaget dessutom gemensamt sitter fokus pa sina egna
handlingar, exempelvis genom att filma sig sjilv och analysera sitt eget bemo-
tande mot olika barn.

Vad ar problemet?

Denna studie drar, liksom andra studier och rapporter, som tidigare beskri-
vits (senast uttrycke fran staten i utredningarna SOU, 2004:115, 2006:75),
slutsatsen att forskolor inte lever upp till styrdokumentets mél dar alla ska
ges samma rittigheter och skyldigheter och dir kdnet inte ska vara avgorande
for vilka positioner som erbjuds. Trots detta beskrivs forskolan ofta vara av
hog kvalitet och de flesta fordldrar uppger att de dr néjda med verksamheten.
Fragan 4r d& hur det mirks att dessa mél inte nas? Jag menar att det inte alls
behover mirkas vid en forsta inblick. Och frigan r di varfor det inte kan fa
vara som det dr?

Nir fragor om jamstilldhet tas upp verkar de flesta vara positivt instillda,
men som jag visat i denna studie kan jimstilldhet beskrivas pa olika sitt,
utifrin olika teoretiska forstaelser. I allminna debatter tas sillan upp vad
jamstilldhet innebir i praktiken. De flesta jaimstilldhetsplanerna menar jag
vidare framforalle gar ut pa att forindra synliga beteenden genom formule-
ringar i planer, men denna studie kan forstas som att det inte ricker med vil
formulerade mal for att forindra verksamheten. Kritiken jag for fram gir ut
pa att dessa formuleringar ofta utgar fran hur vi talar om barn och hur vi
formulerar vart forhillningssitt mot flickor och pojkar, vilket manga ganger
kan std i kontrast till hur vi sedan gor. Jag ser det, liksom Nordin-Hultman
(2004) och Lenz Taguchi (2000), som att vi manga ganger dr omedvetna om
det kulturella (filosofiska) arvet som styr hur vi handlar. Jag menar dirfor att
vi, felaktigt, utgar fran att en minniskas uttalade forestillningar och synsitt
helt hinger samman med dennes handlingsménster. Lenz Taguchi (2003, s.
14) menar att denna koppling naturligtvis finns men att det uppenbarligen
ir si att:
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[...] en forskolas rutiner och handlingsmonster kan vara sa starka att oav-
sett vad man har for egna forestillningar om hur man vill jobba och varfér,
sd 'glider’ man in i befintliga, vedertagna och traditionella rutiner och f6r-
hallningssitt.

Lenz Taguchi menar vidare att befintliga rutiner och handlingsmonster blir
“forkroppsligade i pedagogiken efter en tids arbete i praktiken” (Ibid.). Hon
(i Lenz Taguchi & Aberg, 2005, s. 7) uttrycker att teori och praktik pa detta
sitt inte bara hor ihop, utan att det 4r "ett och det samma”:

All pedagogisk praktik utfors alltid med utgingspunkt frin ett sitt att tinka
om barn, utveckling, lirande, lek eller kunskap. Ibland kanske ocksi med
en tanke om varfor vi ska ha forskolor i vart samhille. Och all teori utgar
alltd fran prakeiker av liv som utgingspunkt. Som pedagog tinker man
sillan medvetet kring detta.

Detta, menar jag, kan vara orsaken till det som dven Olofsson (2007), Sva-
leryd (2003) och Wahlstrdm (2003) uppmirksammat, nimligen att de flesta
i forskolan uppger att de redan arbetar jamstillt, trots att undersokningar
och rapporter visar det motsatta. Foljden blir att dven férskolan i denna stu-
die, som aktivt arbetar med jimstilldhet, uttrycker att de arbetar jimstille
men samtidigt materialiserar en icke jimstilld verksamhet. Det ricker med
andra ord inte med utbildning och tid for reflektion f6r att férskollirarna
ska materialisera en jimstilld verksamhet. Hirdman (1990) menar att for att
kunna f6rindra innehéllet i genuskontraktet, som i sig forutsitter att flickor
och pojkar/kvinnor och min halls isir, behover vi synliggora att det finns ett
dikotomt tinkande kring kon dir flickor och pojkar beskrivs som varandras
motsatser. Genom att forskollirarna inte ir medvetna om att de bemoter
flickor och pojkar som de vore varandras motsatser riskerar personalen att
inte heller se att de aktivt ir med och konstituerar den maskulina normen
och éverordningen.

For att ge tankemissiga redskap for hur férskolldrare skulle kunna arbeta med
jamstilldhet gors nu en fortsittning pé den andra ldsningen, med ett forsok
till en tankemissig forskjutning om vad som kan beskrivas som maijligt att
gora i motet med barnen, for att sedan ytterligare stilla fragan hur vi kan
tinkas frindra diskurserna kring flickor och pojkar.
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En (fortsatt) éverskridande lasning

Forsta steget i denna ldsning ir att forsoka se positioner som kan beskrivas
som uteslutna i de tidigare lisningarna, och kallas darfor uteslutna positioner.
Lisningen utgr fran de positioner barn viljer som méter motstind och som
ddrfor pa samma sitt kan beskrivas som att de dppnar upp for andra sitt att
vara pd 4n de forvintade. Syftet 4r inte att ge en bild av hur det "borde” vara,
utan dr snarare ett sdtt att visa att det finns “andra” sitt att tinka kring dessa
situationer. Andra steget i lasningen kallas {6r diskurser i forindring och hand-
lar om att "braka” med och utmana diskurser, eller snarare med de begrepp,
som anvinds i lisning ett och tva.

Uteslutna positioner

I de tvd forsta lisningarna kan vissa positioner forstas som uteslutna och
dirmed "oméjliga” i de ridande diskurserna. Denna lisning forsoker, utifran
de tidigare lisningarna, visa hur vi skulle kunna tinka kring dessa situationer
om kon inte vore det som grundliggande styr ordningen, genom att ifra-
gasitta diskursers forgivettagna villkor och handlingsalternativ. Det handlar
med andra ord om att forséka skriva fram uteslutna mot-diskurser (Hekman,
1990, 1991), eller en "forskjutning” (Weedon, 1999). Pa detta sitt kan kon
ges annat innehdll och mindre betydelse. Nya exkluderingar kommer emel-
lertid alltid att uppsta och det dr dirfor viktigt att fortsitta att kontinuerligt
analysera och problematisera verksamheter for att analysera vilka exklude-
ringar och inkluderingar den bygger pa. En (forssart) verskridande lisning
kan ddrfor aldrig goras en ging for alla, utan behover goras om och om igen.
Antaganden som gors i denna ldsning dr ur feministiske poststrukeurella stri-
vanden med en syn pid minniskor som multipla subjekt med tillgang till bide

det som uppfattas som feminina och maskulina egenskaper (Davies, 2000;
Lenz Taguchi, 2004; Nordberg, 2005b).

"Fri lek”

I inledningen skildrades en situation dir Anna blev utkérd av en férskolldrare
ndr nagra barn lekte. 1 vi fods till flickor och pojkar var utgangspunkten att
Anna behévde sdgas till pa skarpen eftersom hon som flicka borde veta bittre
dn att ta alla kuddar for sig sjilv och verbalt hivda sin ritt. Utgdngspunkten
for pojkarna var att de har svarare att visa hiansyn och darfor stills inte samma
krav pd dem. Flickorna beskrevs med hinsyn till denna tanke som att de kan
rika "illa ut” senare i livet om de inte lir sig visa hinsyn till vad min vill,
eftersom min utifrin dessa antaganden beskrivs som mer potentiellt vald-
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samma. | vz gors till flickor och pojkar var utgangspunkten att Anna i egenskap
av flicka far ldra sig att inte hdvda sin ritt och att anpassa sig till pojkarna,
samtidigt som pojkarna trinas i just detta. Flickor beskrevs utifran denna
utgdngspunkt som att de pa sikt kan komma att uppfatta detta som en del i
deras “konsmaissiga identitet”.

L en (fortsatt) overskridande lisning kan vi i stillet utga frin atc Anna kan be-
skrivas som en stark individ som inte tilldter sig styras av vad som férvintas
av henne. Hon beskrivs pa detta sitt som ett foreddme for andra barn och
forskolldrarna skulle kunna beméta henne pa samma sitt som de pojkar som
intar liknande positioner. Anna kan pa sa sitt fa majlighet till andra posi-
tioner i gruppen. P4 detta sdtt kan det tinkas att Anna pé liknande sitt som
pojkarna ges mojlighet att tdvla hierarkiskt, nigot som hon kan ha nytta av
senare i livet. P4 samma sitt skulle de vuxna i denna lisning kunna férvinta
sig att Erik och Markus ska lyssna pa en tillsigelse nir de blir tillsagda att slu-
ta slé varandra. Forskolldraren kanske dd inte ndjer sig med att siga till dem
en gang for att sedan ignorera konflikten. I stillet skulle forskolldraren kunna
kriva 6gonkontakt, pd samma sitt som med Anna, och ging pa gang forklara
for dem att de behéver prata med varandra och att man ska dela med sig av
sakerna. P4 sa sitt skulle Erik och Markus kunna uppmuntras pa liknande
sdtt som Anna i att visa hinsyn till andra minniskor, nagot de skulle kunna
ha god nytta av senare i livet. Detta utan att for den skull arbeta "kompensa-
toriskt” ddr alla flickor och alla pojkar ska trinas pa liknande sitt — snarare
med utgingspunkt i att alla barn forvintas lyssna pd tillsigelser och dir a/la
ges liknande méjligheter till inflytande och make.

I de tva forsta lisningarna kan vi tinka oss att forskolldrarna kanske forvin-
tar sig att Anna ska skimmas lite nir de kommer in och siger till henne. I
denna lisning beskrivs i stillet Annas protester som ett grinsoverskridande
beteende dir hon inte accepterar att bli bematt pa ett annat sitt dn vad som
accepteras av nigra av pojkarna. I denna lisning skulle forskollirarna kunna
vilja att inte beméta Anna annorlunda dn Mikael och Magnus. Anna kan da
bli bemétt och sjilv positionera sig med hinsyn till att hon 4r ett aktivt barn,
och inte en (besvirlig) flicka. P4 liknande sitt kunde Max (i stycket “den
konsproducerande forskolan”) tilldtas att i vissa situationer dra sig undan,
utan att han for den skull behover "manas pd” och beskrivas som ”seg”. Max
kan pa detta sitt, i denna ldsning, fa tillging till flera olika positioner i olika
sammanhang, precis som Anna. Begrepp som femininitet och maskulinitet
kan pa sa sdtt fa ett mer rike och varierat innehdll, eller kanske till och med pa
sikt bli 6verflodiga, om alla barn far tillging till alla positioner.
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Uteslutna diskurser i de tidigare ldsningarna, kan i denna ldsning alltsd beskri-
vas som exempelvis en "kdnsoverskridande diskurs”. Forskolldrarna skulle kun-
na sluta med att utgd fran vilket kon barnet har och i stillet fokusera p sjilva
hindelsen, situationen och vilka positioner barnen viljer. Det vill sdga: forskol-
lirarna virderar barnens positioner pi olika sitt beroende p situationen, utan
att diskurser om kon avgor vilka positioner som accepteras av olika barn. En
annan utesluten diskurs skulle samtidigt kunna vara en “medskapardiskurs”.
Hir kan vi tinka oss att forskolldraren inte enbart passivt 6vervakar leken och
griper in vid konflikter, utan sjilv 4r aktiv i leken och utmanar den genom att
forstirka och betona fantasi, lust och glidje. Forskollirarna skulle da kunna
forstirka overskridanden och 4ven kunna bjuda in de andra barnen i konflike-
16sningen genom att samla barnen, lita dem trosta varandra och komma med
forslag pa hur de ska ga vidare. Detta skulle kunna kallas f6r en “kooperativ
16sningsdiskurs”, dir alla bjuds in att diskutera mojliga 16sningar i konflikter.
Ett sitt f6r forskolldraren att agera skulle kunna vara att i stillet for att aktive gd
in som den som ska 16sa konflikter mellan barnen, i stillet vara den som manar
pa barnen att trosta varandra. I stillet for att gi fram och trosta Sofia och kora
ut Anna kan forskolldraren siga till de andra barnen: ”Ser ni, Sofia ir ledsen,
kom sa trostar vi henne. Vad kan vi gora sa att hon blir glad igen tror ni?” For-
skolldrarna kan 4ven, i stillet for att sitta sig sjilv som envildig domare, fraga
barnen hur de tycker att de ska 16sa situationen... Kanske det handlar om att
ga till grannavdelningen och friga om de kan fa lina kuddar eftersom barnen

uppenbarligen leker en lek dir det behévs ménga kuddar.

Jag skulle kunna tinka mig att, i stillet for att planera “fri lek” pa forskolan,
foresla exempelvis “gemensamt utforskande” pa schemat. Forskolldrarens po-
sition skulle da inte behdva vara att passivt 6vervaka barnens aktiviteter for
att kunna bedéma deras mognadsnivé och for att kunna gripa in vid konflik-
ter, utan i stillet att vara en del i utforskandet och pa detta sitt en aktiv part
i aktiviteterna. Jag tror emellertid inte att konskategorierna upphor enbart
genom att arbeta pa sd sitt, det 4r en process som stindigt behover fortgd —
om och om igen.

Samling

Lasningen Vi fods till flickor och pojkar har som utgingspunkt att analysera
hur uppbrotten efter samlingar gir till och kan beskrivas som att flickor och
pojkar ska fa olika mycket uppmirksamhet for att de forstds som att de har
olika behov. Pojkar har i denna beskrivning svirare for att vinta och ges dir-
for tidigare och mer uppmirksamhet. I Vi gors il flickor och pojkar framstills
situationen som att forskolldrarna virderar det maskulina hogre och dirmed



Den kénsproducerande férskolan 175

ger pojkar mer uppmirksamhet. Bade flickor och pojkar beskrivs pa detta sitt
som att de ldr sig att pojkar dr virda mer uppmirksamhet. Utifran dessa tva
lasningar kan vi forstd en (forssatt) overskridande lisning med utgangspunke
i positioner som skulle kunna ses som uteslutna i de tidigare lasningarna.
Exempelvis att pojkar kan vinta pa sin tur i samma utstrickning som flickor,
men dven att pojkar tillits ga runt och iaktta vad de andra barnen gor eller
att bara fa vara for sig sjilva en liten stund, pa samma sitt som flickor tillats
(eller forvintas) gora.

I denna lisning skulle forskolliraren kunna ta samma hinsyn till Emma,
som fér vinta till sist med att berdtta vad hon vill géra efter ldsningen, som
forskolldraren tar till pojkarna. Forskolliraren skulle kunna ligga ner lika
mycket tid pa att f& med Emma i hockeymatchen, som forskolldrarna enga-
gerar sig i andra situationer for att fi med pojkar i olika aktiviteter. P4 samma
sitt som forskolliraren ropade tillbaka Axel och Emil nir Filip sa att han ville
spela hockey skulle forskolldraren kunnat ropa tillbaka dem alla tre och frigat
om dven Emma kan vara med. Forskolldraren skulle sedan ha kunnat folja
efter for att se s att alla var med, och inte enbart kontrollera si att Axel, Emil
och Filip kommit iging med hockeymatchen genom att fraga: "Hur gir det
med hockeyn grabbar”. Denna ldsning skulle d& kunna beskrivas som att alla
barn bade trinas i att vinta pd sin tur, men att forskollirarna samtidigt tar
lika mycket hinsyn till alla barn genom att arbeta for att inga barn tringer ut
andra barns lek for att de behover storre yta eller mer lekmaterial. Alla barn
skulle pa detta sitt kunna f kiinna att de 4r virda lika mycket uppmirksam-

het.

P4 detta sitt skulle forskolldrarnas bemétande av barnen snarare kunna utgd
frin hur olika barn viljer att positionera sig i olika situationer, utan att tidigare
positioneringar avgor vilka forvintningar barnen har pa sig. Forskolldrarna ut-
tryckte flera ganger atct Emma har ”tdlamod”. Denna syn pd Emma blir ”sty-
rande” i hur de forstar Emma. Istillet for att styras av den bilden av Emma
skulle forskolldrarna kunna férstd Emma utifrin vad hon ger uttryck for i just
denna situation. Inte som i de tidigare lisningarna dir Emma, om hon i stillet
hade varit pojke och hetat Tomas, kanske skulle ha betraktas som ett barn som
inte kan vinta och dirmed fitt fragan tidigare vad han vill géra. P4 samma sitt
forstas inte Axel i denna ldsning, som sitter helt lugnt och vintar pé sin plats,
som att han inte kan vinta. Denna lisning innebir ett forsok att oppna upp
for olika positioner for alla barn, oavsett kén eller hur de tidigare positionerat
sig. P detta sitt ges barnen majlighet att trina pd olika positioner i olika sam-
manhang och kan dirmed tinkas ges andra forutsittningar att hantera olika
situationer senare i livet med en storre repertoar av tinkbara positioner.
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Piklidning

I forsta lasningen beskrevs pojkar diskursivt som senare biologiskt mogna
och att detta kan ses som orsaken till att flickor ges och tar ett storre ansvar.
I den andra lisningen ir det forskollirarnas forvintningar pa flickor som
mer mogna som beskrivs som det som konstruerar skillnader och dir flickor
konstitueras som mer ansvarsfulla. I denna lisning ir inte utgdngspunkten att
flickor och pojkar utvecklas biologiskt olika och att flickor ddrmed tidigare dr
mogna for mer ansvar, eller att de utvecklas olika utifran olika bemotanden.
Hir 4r utgdngspunkten i stillet att olika barn 4r redo for olika mycket an-
svar i olika situationer och att férskolldrarna snarare kan utgd fran detta, och
inte om barnet ir en flicka eller pojke eller hur gamla de dr. Det finns med
denna forstdelse bade flickor och pojkar som i olika situationer tidigt klarar
av mycket ansvar, liksom det finns bdde flickor och pojkar som inte klarar
det lika bra. Hur fordelningen ser ut, det vill siga om det 4r fler av det ena
konet som tidigare klarar av ett storre ansvar, blir da irrelevant eftersom det
enda som ir intressant 4r hur just de barn man méter klarar av det ansvaret.
I denna lidsning far barnen hjilp utifran hur mycket hjilp de behéver och
inte utifrin en generell forstielse baserat pé en viss kategorisering eller utifran
utvecklingspsykologiska diskursiva antaganden. Forskollirarna kommer da
kanske inte hjilpa pojkar innan de frigat efter hjilp och kan di be dem for-
soka sjilva, i samma utstrickning som de uppmanar flickor att prova sjilva.
Med andra ord stills samma krav pa bade Rickard och Asa: Asa far hjilp med
att kndppa jackan och behdver inte gd ut med den oknippt och Rickard far
sjalv forsoka knidppa sin jacka innan forskolldraren gir fram och knidpper den
dt honom.

Maltid

I forsta lisningen beskrevs flickor diskursivt som att de tidigare utvecklar
sprikliga formagor och detta gavs som forklaring till att flickor ddrmed tri-
nades pd en hdgre verbal niva. I andra ldsningen beskrevs snarare denna hdgre
sprikliga niva i samtalen med flickorna som grupp (framférallt de som redan
pratade bra svenska) snarare som orsaken till att de som grupp snabbare ut-
vecklar en hogre spriklig formaga. De uteslutna positionerna i en (fortsatt)
overskridande lisning skulle dirfor kunna vara att barn trinas lika mycket
i att uttrycka sig verbalt, oberoende av kon eller vilket modersmail de har.
I denna ldsning fir pojkar reflekterande fragor, i samma utstrickning som
flickor, pa samma sitt som flickan med annat modersmal far fragor i liknande
utstrickning som barn med svenska som modersmél. I denna lisning skulle
forskolldraren kanske forvinta sig att Pelle ska uttrycka sig lite tydligare sa att



Den kénsproducerande térskolan 177

dven de andra barnen forstod nir han siger: "Aa uuu”. Forskolldraren skulle,
istillet for att direkt friga om han ville ha mer guld, kunnat be honom tala
tydligare. Pa liknande sitt skulle forskolldraren kunnat lata Pir sjilv fa svara
vad han ska gora, nir ett annat barn fragade, utan att svara at honom. Genom
att alla barn trinas i att uttrycka sina kinslor och 6nskningar kan dirmed alla
barn tinkas bli rustade for att senare i livet anvinda sig av spraket f6r dessa
indamal. P4 sa sitt kan a//a barn forvintas kunna forklara med ord vad de
vill ha dill frukost, och @/la barn kan forvintas beritta med egna ord hur de
upplevt olika hindelser.

Forskolldrarna skulle dven kunna forhélla sig pa ett annat sitt till barnen
genom att inte nistan uteslutande stilla fragor. Dessa stindiga frigor produ-
cerar makt genom att de r kontrollerande och férvintas resultera i en viss typ
av svar. P4 detta sdtt hamnar de vuxna stindigt i centrum och barnen behéver
hela tiden forhalla sig till férskolldrarnas fragor. I stillet skulle forskollirarna
kunna vara mer lyssnande och pé det sittet tillita barn att kommunicera pa
sina villkor och utifrin sina intressen. Frigan kan stillas om maltidssitua-
tionerna maste se ut pi detta site? Ar en maltid dir de vuxna ir tysta farlig?
Ser man sig sjilv som en dalig forskollirare om man inte berdttar saker eller
fragar barnen en massa saker hela tiden?

Som jag forstir méltidssituationerna arbetar de vuxna hela tiden med att alla
barn ska fa i sig mat, samtidigt som de arbetar med barnens sprakliga ut-
veckling. Eftersom forskolldrarna mest stiller fragor kan samtalen bli vildigt
hierarkiska och inte ett samtal som i f6rsta hand fritt ror sig fram och tillbaka
mellan olika imnen, med utgdngspunkt i vad de olika deltagarna vill ta upp.
I stillet for att mest tala om maten skulle de kunna tala om vad som hinde
i gar och de vuxna skulle dd kunna stilla en friga for att sedan Jyssna. Pa det
sdttet skulle samtalet kunna ga fran en “friga/svarsdiskurs” till att fokusera
pa samtalets innehdill. De skulle dven kunna sitta och prata om hur mysigt
det dr, i stillet for att de vuxna hela tiden 4r omhindertagande”, genom att
stilla frigor. Detta omhindertagande kan forstds som kvinnligt kodat och
skulle kunna bytas ut mot att ge mer ansvar f6r samtalet till barnen, inte
enbart till nagra av flickorna: I stillet for en frigande miltid skulle det kunna
bli en lyssnande maltid f6r de vuxna. D4 blir den 6vergripande fragan inte hur
de vuxna ska bira sig at for att fa alla barn att dta samtidigt, utan hur de ska
gora for att fa barnen att prata med varandra under méltiderna. Jag forstr
dominerande diskurser om hur en forskollirare ska vara under en maltid som
att de maste prata hela tiden, i stillet kan det tinkas att det 4r barnen som
forvintas vara de som pratar. En bra forskolldrare skulle da kunna ses som en
som sitter tyst under méltiden och lyssnar pd barnen.
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Eftersom vi alltid bar med oss diskurser, och aldrig helt kan 16sgora oss frin
dem, riskerar denna ldsning att uppfattas som en “utopi” som aldrig helt
kan uppnas. Syftet med de olika lisningarna ir emellertid inte i frsta hand
att visa vad som 4r "rdtt” och "fel” att gora, utan handlar i stillet om att ge
teoretiska verktyg for att erbjuda olika sitt att se pa situationer. Genom att
ha tillging till flera olika diskurser i liknande situationer kan vi sedan vilja
olika sitt att sjilva vara och i detta arbete menar jag att vi bor striva efter att
stindigt analysera hur vi begrinsar olika barns handlingsutrymme genom
vart bemétande. Detta i syfte att 6ppna upp for en mangfald av olika sitt att
kunna positionera sig.

Diskurser i férindring

Om forsta delen i en (fortsatt) verskridande ldsning, uzeslutna positioner, ir
ett forsok att ge femininitet och maskulinitet ett mer rikt och varierat inne-
hall 4r denna del ytterligare ett forsok i denna riktning, genom att utmana
diskurser (Lather, 1991) och de begrepp som skrivits fram i de tidigare lis-
ningarna. Eftersom de tidigare ldsningarna utgitt frin att forskolldrarna for-
haller sig till, och pratar om, flickor och pojkar som varandras motsatser kan
dessa utsagor dven forstds som varandras motsatser: “berittelsen om pojkar”
blir d4 dven "berittelsen om flickor”. Genom att beskriva ”pojkar som aktiva”
beskrivs samtidigt, utan att det uttalas i ord, flickor som ”passiva”. P4 samma
satt siger uttalandet att "flickor kan vinta” att "pojkar inze kan vinta”. Varje
gang forskolldrarna pa detta sitt uttalar ndgot om hur flickor eller pojkar ir,
eller di de beméter flickor och pojkar olika, aterskapas kon som kategori.
Varje uttalande och handling med barnets kon som utgingspunkt blir med
andra ord konat. I denna lisning kan dirfor beskrivningarna i de tidigare
lasningarna f6rstas som en del bade i ett konstruerande av kon och ett konsti-
tuerande av individer inom dessa konstruktioner. Detta genom att jag i dessa
lasningar fokuserar kon som kategori, om inte annat utifrin att det betraktas
som en kategori, och spriket ger dirmed verkligheten en specifik mening
(Weedon, 1999, s. 102). Da borde vi ddrfér genom att férindra sprakets me-
ning dven kunna omdefiniera det som vi forstir som vér verklighet. Genom
att stilla forskolldrarnas bemétande av flickor och pojkar mot varandra, och
jimfora hur de blir bemétta, kan detta beskrivas som att eventuella skillnader
mellan flickor och pojkar blir dnnu tydligare an de annars skulle ha varit. P4
detta sitt riskerar de tidigare ldsningarna att ge en bild av att férskollirarna
alltid 4r pa ett sdtt mot flickor och pé ett annat sitt mot pojkar — variationen
som finns riskerar att ga forlorad.
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Begrepp som de tidigare lisningarna har producerat ir exempelvis aktiv”,
“passiv”, “tillbakadragen”, "dominant”, "makt”, "potentiella brikstakar” och
“trakigt”. Eftersom dessa begrepp kan uppfattas utifrin att ord ir binira,
att de star i motsats till andra ord och att de ir hierarkiskt ordnade och inte
enbart formedlar ndgot (Hekman, 1991; Spinosa & Dreyfus, 1996; Weedon,
1999), kommer innerborderna i dessa begrepp dven att paverka diskurser
om flickor och pojkar. Diskurser paverkar i sin tur handlingsutrymmet i hur
olika barn blir bemétta, men nya innebérder och forskjutningar av begrepp
skulle kunna leda till en ny diskursiv forstdelse som dirmed paverkar diskurser
(Foucault, 1980, 1994) och pé s vis materialiserar nya normer, principer och
regler (Lykke, 2005). En ny diskursiv forstaelse skulle med andra ord kunna
ge oss ett utrymme att gora oss, och andra, annorlunda i dessa situationer
(Lenz Taguchi, 2000; Nordberg & Saar, 2008; Nordin-Hultman, 2004).

Utmaningen kan da exempelvis ses som att dven skildra de positioner som
i de tidigare lisningarna beskrivits som “tillbakadragna”, som “aktiva’. Om
vi dven forstar dessa positioner som aktiva kommer vi kanske inte att kinna
behov av att korrigera en pojke som i de tidigare lisningarna forstatts som
tillbakadragen, samtidigt som vi kan fi en annan bild av vad négra av flick-
orna gor pa forskolan. Om vi forstdr ett barn som sitter och ritar eller ligger
ett pussel som att barnet har valt en “aktiv position” kommer det paverka
hur vi ser pa och beméter barnet. Bide flickor och pojkar kanske da i hogre
utstrickning kommer att beskrivas som “aktiva’, dven nir de gar runt och ser
vad de andra barnen gor eller nir de sitter och pysslar. Pa detta sitt kanske
dven flickor som grupp kan komma att forstas som lika aktiva som pojkar
som grupp och forskollirarna kanske da inte uppfattar det som naturligt att
flickor och pojkar ges och tar olika positioner. P4 samma sitt kanske barn
som anvinder grat for att fa igenom sin vilja forstas som dominerande, pa
liknande sitt som de barn som verbalt och/eller fysiske kraver sin ritt. P4 si
vis kanske vissa barn inte kommer att ses som styrande och andra som styrda,
utan alla barn som att de ibland vill vara med och bestimma och ibland vill
att nagon annan ska bestimma. Aven barn som viljer att iaktta andra barn
kan di beskrivas som att de 4r aktiva i vad de gér. Dirmed kanske forskol-
lirarna inte kdnner behov av att aktivera de pojkar som “bara flyter runt”.
Vidare kanske det kan ses, som Hult och Schénbick (2006, s. 32) antyder,
som lika lekfullt att "kld pd och av Barbiedockor som att jaga varandra”

Malsiteningen skulle da kunna vara att beskriva och beméta a//z barn som
aktiva, besvirliga, lekfulla, tillbakadragna, aggressiva, tysta, pratsamma, folj-
samma — beroende pd vilka positioner barnen viljer i varje unik situation.
Barnen skulle d inte i forsta hand behova vara styrda av vilka positioner
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de tidigare tagit i andra situationer, eller hur de tidigare har kategoriserats.
Emma skulle inte i forsta hand ses som en flicka som “kan vinta” utan skulle
i varje ny situation ges samma mdjligheter att uttrycka vad hon vill gora, pa
samma sitt som Axel inte ses som en pojke som "inte kan vinta” utan dven
han f6rvintas att vinta pé sin tur, som alla andra barn. Alla barn kan da ges
mojlighet att ibland vilja drivande positioner och ibland vilja f6ljsamma po-
sitioner.

Mialet kan, liksom exempelvis Lenz Taguchi (2004) och Davies (2003) for
fram, aldrig uppnas pd si vis att alla barn alltid kommer att bemétas likvir-
digt. Mening kommer hela tiden att skapas i nya uteslutningar och hierarkier.
Arbetet med att identifiera diskriminerande maktordningar behéver dirfor
hela tiden fortgd och kommer aldrig att bli firdigt en ging for alla.

Forslag pa fortsatt forskning

En fortsdttning pa denna studie skulle kunna vara att studera andra férskolor,
andra skolverksamheter och andra situationer, for att ge ett an mer rike och
varierat innehall i beskrivningar av hur kén ges mening i oliks situationer.
En jimforelse med andra linder vore ocksa intressant for att kunna studera
hur det kategoriuppehallande arbetet tar sig olika uttryck i olika kulturer. P4
sa sitt skulle det ytterligare vara méjligt att visa hur svirt och komplext det
ar att arbeta med dessa frigor och att forsoka tinka utanfor dominerande
diskurser. Sirskild vikt skulle kunna liggas vid att arbeta fram verktyg for
att arbeta med dessa frigor, tillsammans med barn och vuxna i férskolan,
genom att olika arbetssitt provas och analyseras. Genom att gora barn och
vuxna delaktiga i bide datainsamling och analys av forindringsprocesser, tror
jag att det vore mdjligt att bade belysa hinder och méjligheter samtidigt som
deltagarnas egna fragor kan styra studiens fortsatta utformning. De vuxna
skulle, exempelvis genom att skriva dagbok, kunna beskriva vad de brottas
med i det dagliga arbetet. Genom att ta med barnen i analysen och férind-
ringsarbetet kan dven de goras ansvariga for att en férindring kommer till
stand. De behover dirmed inte enbart betraktas som passiva mottagare av en
specifik pedagogik, utan som delaktiga och ansvariga for forskolans arbetssitt
och innehall.

Resultatet i denna studie fokuserar framforallt forskollirarnas bemétande och
pa vilket sitt diskurser om flickor och pojkar producerar makt, jag nimner
endast i forbifarten vid ndgra tillfillen att dven barnen producerar make via
diskurser. Exempelvis producerar Anna make mot f6rskolldraren i den situa-
tion som beskrivs i "situation 1: F7i lek”. Anna kan forstds som att hon anser
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att hon blivit orittvist behandlad nir hon gar med pé att de ska ”prata med
varandra” och hon siger till forskolldraren: ”Okej, men du maéste vara kvar,
annars brakar jag och Erik igen, du méste vara hir annars vet ju inte du vad vi
gor.” Pa detta sitt kan Anna forstas som att hon har forstatt vilka regler som
uppbirs av diskurser om hur konflikter bér losas i forskolan och hon stil-
ler krav pad forskolldraren genom att hennes ord kan forstds som att “du ska
skota ditt jobb sa jag inte rikar ut f6r detta igen.” I denna situation fir emel-
lertid inte Anna gehoér for sitt krav, men det skulle behovas studier kring hur
olika positioner som barnen tar ir med och uppritthaller och/eller utmanar
diskurser om hur de ska vara. P4 si sitt kan dven barn skrivas fram som att
de har majlighet att via diskurser kunna producera makt mot de vuxna och
ta i bruk motdiskurser, och inte endast som offer for maktutévning. Detta
skulle ytterligare kunna oka vér forstielse av det komplexa diskursiva samspel
som sker i forskolan samtidigt som det kan 6ppna upp for nya positioner for
barnen i forskolan.

Jag har dven sett hur barnen har olika férvintningar pa varandra som jag
menar kan kopplas till kon. Vid ett tillfille kom exempelvis tva av pojkarna
in i ett rum och, som jag uppfattar det, ville leka med flickorna som var dir.
Direkt vinde sig flickorna mot dem och sa att de skulle ”sluta”, trots att de
inte gjort nagot. Pojkarna stod och tittade ndgon sekund, sedan puttade de
omkull en av flickornas leksaker och sprang skrattandes drifrin. Det skulle
vara intressant att studera hur barnens férvintningar pa varandra, och ytter-
ligare hur de positionerar sig i relation till varandra, kan tinkas paverka vilka
positioner de tar och hur de beméter varandra for att pa sd sitt visa vad som
redan ses som konstruerade skillnader i hur barnen uppfattar varandra som

olika och/eller lika.

Vidare skulle studier ytterligare behova kartldgga hur det pa sikt kan ga att
forindra en konsstereotyp verksamhet. Personalen skulle pa si sitt inte en-
bart kunna bli medvetna om kénsproduktionen utan dven fi tankemissiga
och praktiska verktyg for att forindra verksamheten sé att den blir mer jim-
stalld. P4 sa sitt skulle det kvinnliga och manliga inte behéva ses som varan-
dras motsatser utan nagot som kan innefattas samtidigt. Aven om kén kanske
aldrig helt kan tinkas bort kan det pa sike i alla fall ges ett annorlunda, mer
rikt och varierande innehall. Dessa studier borde goras i nira samarbete med
landets ldrarutbildningar.

En ensidig fokusering pa barnets kon riskerar att missa manga andra positio-
ner som barnet samtidigt har, som att ha en viss etnisk bakgrund, uppfattas
ha god hilsa eller vara trott/sjuke, att kinna sig osiker i just denna situation,
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med mera. Dessa positioner skulle kunna forstds som mer avgérande in kon
for personalens beméotande av barnen i de sekvenser jag beskrivit. Det skulle
behovas ytterligare studier kring hur dessa och andra faktorer samverkar till
att konstruera forstaelsen av kon.

Slutord

Barn och vuxna i férskolan genomsyras stindigt av motsigande diskurser. De
(vi) ar dérfor inte helt utelimnade till dominerande diskurser och antagan-
den som implicit gors inom dessa, utan har alltid méjlighet att gora motstand
— dven om vi for det mesta strivar efter att handla i verensstimmelse med
dominerande diskurser (Davies & Laws, 2000; Foucault, 1993). Genom att
olika barn och vuxna utnyttjar dessa mojligheter forskjuts hela tiden var for-
staelse av bade barn, flickor och pojkar (Davies, 2003; Lenz Taguchi, 2004),
men dven var forstdelse for forskolans verksamhet och innehall. Resultatet av
denna studie visar att olika positioner minga ganger ir tillgingliga for flickor
respektive pojkar och att kategorierna "flicka” och “pojke” pd si sitt bade
stindigt konstitueras — men dven stindigt utmanas (se dven Hellman, 2008)
och konstrueras pa nya sitt.

Studier visar att flickor minga ginger straffas om de bryter vissa regler medan
det dr relativt riskfritt f6r pojkar att bryta mot dessa, samtidigt som pojkarna
for det mesta positioneras att vara mer aktiva. Redan 1984 visade Einarsson
och Hultman liknande resultat och 1998 skrevs det in i férskolans liroplan
att flickor och pojkar i forskolan ska ha “samma maijligheter att prova och
utveckla formagor och intressen”. Av detta kan man dra slutsatsen att diskur-
ser om kon dr djupt rotade och inte enkla att forindra. Eftersom olika be-
motanden av flickor och pojkar framférallt sker omedvetet kan det beskrivas
som att det pa s sitt dr det ojimstillda som mdinga ginger uppfattas som
normalt (jfr. Berge, 1997), liksom i det inledande exemplet: Varken jag eller
forskolldraren reagerade pa att Anna blev tillsagd trots att dven Tor, Erik och
Markus var hogljudda i samma situation, eller pd att Anna blev utkdrd nir
hon inte delade med sig av kuddarna medan Erik och Markus ignorerades
nir de slogs om en leksak. Sa linge ingen reagerar pé att flickor och pojkar
beméts och bedéms utifrin diskursiva antaganden om att de som grupper ir
olika, blir det svirt att materialisera en verksamhet dir alla barn ges “samma
mojligheter” (Utbildningsdepartementet, 1998). Forskolldrarna ser inte att
de "retar” sig pa olika saker hos flickor och pojkar och att de utsitter de barn
som gor motstind mot ridande diskursiva antaganden om hur flickor och
pojkar ska vara for en normering (Foucault, 1994; Lenz Taguchi, 2004). For-
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hoppningen med de olika ldsningarna i denna studie 4r att synliggora diskur-
siva antaganden och att samtidigt ge exempel pa hur det skulle ga att tinka i
stillet kring dessa situationer, for att pd si sitt ppna upp for en forskjutning
av innehallet i diskurser. Pa detta sitt vill jag oppna upp f6r vuxna och barn i
forskolan att ga i motstind och aktivt vilja positioner dir bide det som defi-
nieras som kvinnligt och manligt kan finnas tillgingligt samtidigt for alla. D4
far bade flickor och pojkar tillgang till "tjejaktiga” (feminina) och "pojkak-
tiga” (maskulina) positioner, utan att for den skull “nya begrinsningar” sitts
upp. Med Davies (1989, s. 139) ord:

When they [the children] wish to behave in ‘sex-appropriate’ ways, that is,
in contexts where nothing else will be understood as meaningful behavior,
or where such behavior has some positive value, they should feel free to
do so. Parents and teachers who feel they have failed each time boys are
aggressive or girl are ‘prissy’ should simply accept that the child has judged
at this point in time that that is the most appropriate or comfortable way of
behave. Similarly, children should be free to take up positions that are now
associated with the other sex through gaining access to a discourse in which
the possession of a particular set of genitals does not limit one to ‘masculine’
and feminine’ positionings.

Dirf6r menar jag att begreppen kvinnlighet och manlighet behover utvidgas
till att omfatta mer 4n vad de gor idag. Davies (1989) menar exempelvis
att bada dessa begrepp dven kan forknippas med negativa sidor: femininitet
forknippas med utseendefixering, skorhet, ligmildhet medan maskulinitet
forknippas med okinslighet, valdsamhet och en vigran att hjilpa dll. Detta
ir egenskaper som jag tror de flesta av oss vill arbeta emot, oavsett om det
ar flickor eller pojkar som positionerar sig pa dessa sitt. Det behéver dé inte
enbart handla om att bryta, utan 4ven att bredda och nyansera "konsroller”,
for ate pa sikt kanske gora begreppet "konsroll” helt overflodigt: om kon inte
lingre spelar nagon roll for vilka positioner som finns tillgingliga fyller be-
greppet inte lingre nigon funktion. I forsta hand tror jag att det handlar om
att forsoka byta ut femininitet och maskulinitet till multipla maskuliniteter
och femininiteter (Nordberg, 2005b). Om vi kan acceptera dessa begrepp
som att de tar sig olika uttryck och minga ginger 6verlappar varandra, kan
individer ges storre mojlighet att positionera sig pa olika sitt. Det handlar
alltsa inte om att sitta upp begrinsningar for minniskor utan att erbjuda alla
ett rikare liv med fler positioner tillgingliga. Jimstilldhet handlar enligt mig
ddrfor inte om att ge flickor och pojkar lika manga fragor eller att alla barn
ska gbra samma saker, och i férlingningen bli likadana.
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Jimstilldhet handlar emellertid om mer 4n hur vi beméter olika barn, det
handlar ocksid om vad de vuxna siger i personalrummet, hur vi hilsar pa
varandra, vem som ir centralfigur och vem som ir bifigur, vilka tonligen vi
anvinder (Calds & Smircich, 1996), det vill siga de ”smd sakerna” i livet —
exempelvis vem av forildrarna forskolldrarna ringer till om barnet ar sjuke.
Arbete, familj och socialt umginge konstitueras genom relationer pa alla plan
samtidigt och pé detta sitt kan jimstilldhet inte separera individ fran sam-
hille, familj, arbete eller socialt umginge. Det blir en del i allt det vi gor — och
den privata sfiren kan darfor inte separeras frin den offentliga. Lika litt som
det dr att skriva dessa ord, lika svart dr det att omsitta dessa tankar i vardag-
liga méten med minniskor.
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ENGLISH SUMMARY

Introduction/background

Since 1998, when the Swedish pre-school curriculum was introduced, there
has been an increasing interest in gender equality issues in pre-schools. The
curriculum requires teachers to work actively in the prevention of gender
stereotypes, partly by critically analyzing how they communicate with and
address the children, and how they behave towards them in any gender ste-
reotyped ways. The aim is for all children “to develop and explore their abi-
lities and interest without having limitations imposed by stereotyped gender
roles” (Swedish National Agency for Education [Skolverket], 20006, p. 4). As
it is not stated how this goal is expected to be attained, educational practitio-
ners have started to develop different forms of gender pedagogical practices
throughout the country, without being able to refer to relevant research, as
such research has been very limited. Even though the curriculum and school
law clearly state that all children shall be given equal opportunities to increase
their skills regardless of gender, recent research shows that teachers in schools
and pre-schools position and often consider girls and boys differently, focu-
sing on their sex rather than on them as individuals (Lenz Taguchi, 2006;
Swedish Government Official Report [SOU], 2006:75; Wernersson, 2006).

Objectives

The aim of this thesis is to illustrate the complexities embedded within gen-
der formations, and in so doing, I attempt to shift the understanding away
from existing polarities that exist within the present Swedish pre-school
system. Based upon feminist poststructuralist theories, and on Foucault’s
(1993;1994) work concerning discourse, I draw attention to certain pedago-
gical practices which, in my opinion, offer young children an impoverished
way of ‘being’ in terms of their gender identities. I also attempt to show why
these practices have assumed such a determinative role among Swedish prac-
titioners by examining some of the underpinning presumptions upon which
these are based, including biological and developmental psychology theories.
A further aim has been to critically analyze the construction of children’s gen-
der identities. By observing and analyzing different activities in Swedish pre-
schools and by considering how teachers address, talk to and behave towards
the children, I attempt to show how girls and boys are treated differently in
similar situations.
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The research questions are 1) What different positions do girls and boys assu-
me in relation to each other and their teachers in specific, but often recurring,
pre-school situations? and 2) How are girls and boys considered and treated
differently by their teachers in specific, but often recurring, pre-school situa-
tions?

Theoretical framework

The categories of “girls” and “boys” is somewhat problematic as individuals
seldom, or never, fit the general definitions of one or the other sex (Davies,
2000; Lather, 1991). Post-structuralist theory assumes that we are “multiple
subjects” who can perform both feminine and masculine positions, depen-
ding on the situation. I thus call into question the concept and idea of a
“fixed identity”. The data has been analyzed on the assumption that we can
reflect and show different ways of being (becoming), in different contexts
(Nordin-Hultman, 2004). Children’s development and identity is not seen
as being psychologically or biologically determined, but rather as an effect of
social interaction — with many different identities and representations which
can exist at the same time. I therefore focus on situations and discourses
forming gender identities and representations, rather than on qualities of
individual children.

The theoretical assumptions arise from feminist poststructuralist theory and
focus upon how language, rather than objectively describing objects, repli-
cates attitudes (Davies, 1989; Davies & Harré, 1990; Lenz Taguchi, 2004;
Nordberg, 2005a). This approach presupposes that the categories “girl” and
“boy” are not biologically determined, but rather embodied in how we “per-
form” the categories (Butler, 1993, 2006), with varying different expressions
depending on the situations and current discourses. The categories are seen
as constructed, but imply at the same time that they can be constructed (and
performed) in other and/or new ways. The notion of “sex” thereby loses its
self-evident biological link, and the question will be how we regard and com-
prehend the concepts “girls” and “boys”, which values we add to it, and how
power is subsequently established within these assumptions — rather than any
expected biological reasons. What divides us as girls and boys/women and
men is thereby not biological/psychological differences, but rather that we are
often regarded and treated in different ways.

In this theory the concept "Truth” loses its self-evident claim to objectivity.
Instead of “Truth”, we can find several different “truth claims”, in which
different claims depend upon the discursive assumptions made. Discourses
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stands for what is taken-for-granted (Foucault, 1993, 1994) where some
discourses will maintain norms and the social order in specific situations,
while others will challenge them. We are, however, not entirely free to choose
which discourse we want, since some discourses will be seen as superior and
others as subordinated (Butler, 1993). The more a certain behavior or posi-
tion is taken-for-granted, the more power is produced through the discourse,
through defining what is possible to say and to do. It is, however, still possible
to resist dominant discourses by positioning oneself as in resistance to them
(Lenz Taguchi, 2004). The choices of individuals are however, within this
theoretical understanding, not based on a humanistic discursive understan-
ding in which individuals’ identity and a rationalized thinking determine our
position. It is rather what is considered as appropriate in different situations,
on the basis of differently discursive assumptions that decide how we often
chose to position ourselves. How we “do” ourselves and how we are “done” by
others will be a constantly process and motion, guided by discourses (Nord-
in-Hultman, 2004).

Methods, data sources and analysis

The methods for collecting data used in this study are video observations and
focus groups from two Swedish pre-schools, with approximately 20 children,
aged 3-5, in each group. The pre-schools were visited about 40 times on aver-
age during the autumn term semester 2005, and the spring term semester of
2006. The two selected pre-schools had no specific pedagogical profile, but
one of them had been involved in an “equality project” for a period of 18
months. The data gathered amounted to a total of approximately 50 hours of
film (containing 630 different sequences). These have all been carefully analy-
zed, together with the focus group interviews, in which the author together
with the teachers, viewed and discussed some of the filmed sequences.

The discourse analysis is based on a series of different steps, the first concer-
ning any obvious treatment of the children, mainly based on observations
made when the children were reprimanded or corrected by their teachers,
showing that something in the children’s interplay was not considered to be
acceptable or correct. In this way, dominating discourses” regarding girls
and boys could be discerned (Winther Jorgensen & Phillips, 2000). In the
next step, situations are analyzed in which the children resist” or do not
correspond to any dominating discourse by representing femininity and mas-
culinity in unexpected ways (Lenz Taguchi, 2004; Nordberg, 2005b). In the
subsequent step, four different situations were selected and analysed based
on the usual, and often recurring, differences shown in the teachers” hand-
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ling and treatment of girls and boys (the two genders). It was fairly easy to
identify and discern the general differences in the teachers’ conception of the
roles of the children, However, in this step a more complex picture emerged,
as specific situations were examined; i.e. descriptions in the variations of how
and when different girls and boys were treated and considered in different
ways in different situations. Apparently, several different discourses were si-
multaneously “competing” with each other (Davies & Harré, 1990) and re-
sulted in different versions of the situations studied.

Based on the four situations studied, I tried to find references supporting
the teachers’ behavior towards the children. Each situation and behavioural
response is attributed with different meanings based on the different discour-
ses concerning gender, as well as the expectations the pre-school is supposed
to fulfil. In turn, this has an impact on which behaviors that appears to be
”self-evident”. The analysis is presented based on multiple readings (as in dif-
ferent readings) of the different situations — in which the pre-school teachers’
responses were initially considered and described as natural and neutral, but
were then questioned in the subsequent reading.

The first reading "we are born to be girls and boys” assumes that girls and boys
are born as each other’s opposites having obvious biological and hormonal
differences. Thus it is natural that girls and boys thus need to be approached
(at least partly) in different ways in order to prepare them for different roles
in later life.

In the second reading, "we are constructed into girls and boys”, girls and boys
are considered as being born without any biological differences which auto-
matically attributes any inherent and different abilities to them; however,
there are a variety of different expectations which create, per se, certain dif-
ferences via discourses in social interplay. In its concluding part, the second
reading continues as an ”transgressing reading” in which further individual
differences are discussed which do not always necessarily co-vary with gender.
Thus each individual, regardless of gender, may develop based on her or his
specific prerequisites.

Accordingly, the study describes some of the assumptions that both nourish
and sustain one polarity — essentialist notions concerned with sex and gender
— before moving to discuss its polar opposite — social constructivism.

The readings aims at reaching a tentative conclusion regarding a different
discursive understanding of how we differentiate between girls and boys.
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Reinforcement of gender roles in four different situations

Situation 1: “Free play”

The initial analysis concerns some children aged 3-5 are playing in the pre-
school’s play room; and a survey of how often the children are reprimanded
in different situations (11 assemblies, 9 mealtimes and 11 hall situations in
one group; and 11 assemblies, 17 mealtimes and 9 hall situations in the other
group. In the total of 68 analyzed situations, the girls were reprimanded 257
times and the boys 1,231 times. Taking into account the number of girls
and boys in both groups, the girls were reprimanded, on average, 18 times
and the boys 54 times, i.e. 75% of the reprimands were for a boy. In the first
reading, this is explained as being natural, based on the discursive assumption
that boys are more active and physical. In the second reading, the discourses
in which differences are used to explain different gender treatments are ques-
tioned by demonstrating that it is the situation, and the teachers’ expecta-
tions — not the different biological predeterminations — which determine the
difference in how and when girls and boys are reprimanded.

In one of these examples, two boys (Markus and Erik) disagree, and start
fighting about a toy. Their teacher tells them to stop, but very soon turns
away from the situation even though the boys are still fighting. Later, one of
the girls (Sofia) becomes upset because another girl (Anna) has taken all the
cushions for herself. When Sofia starts to cry, and Anna still refuses to share
the cushions, Anna is taken out of the play by the teacher.

In the first reading, i.e. we are born to be girls or boys”, the above situations
are referred to in the literature describing play as being “free” of any inter-
ventions from adults. A teacher’s role should be to observe in order to be able
to determine the child’s stage of development. Teachers are to remain passive,
and, above all, only intervene and assist if any conflict occurs. Furthermore,
the situations described are based on developmental psychology discourses,
assuming that girls and boys develop at a different pace and in different ways.
Finally, a survey is made of the references describing boys as inherently more
violent than girls. At the same time, such accepted male behaviour, even if it
to some extent may need to be subdued, is considered as being necessary for
boys’ development into men. The conclusion is that the pre-school teachers’
attitude towards the children, from this discursive representation, is basically
neutral, and as such does not cause or trigger any conflicts.

In the second reading, "we are constructed into girls and boys”, the under-
standing is quite the opposite, i.e. it is the teachers’ way of handling and
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treating the children which triggers many of the occurring conflicts. The fact
that Markus and Erik are allowed to continue fighting even after they have
been told to stop; when Anna is told to leave when she refuses to share the
cushions, are seen as discriminating practices, in which girls and boys are
trained and encouraged to deal with conflicts in different ways. Since child-
ren always turn to an adult for guidance in any situation, it is questioned
whether they are given sufficient training to deal with conflict situations, as,
in this reading, the normative practice assumes that there must always be an
adult present. Anna has not been trained how to assert her rights verbally;
however, this leads to success in the situation concerning Markus and Erik.
On the other hand, only some of the boys are allowed to rule others in this
way — thus it is not possible to discuss any “general” boy dominance, as many
of them are required to acknowledge and accept the dominance of the “ru-
ling” boys. Furthermore, it is impossible to claim that girls cannot get their
own way. For example, Sofia gets her own way by starting to cry. The reading
describes and concludes that Sofia is a girl reacting in the proper way”, while
Anna, on the other hand, reacts in a way which seems similar to some of the
boys, and thus she does not get her own way. The assumption made by deve-
lopmental psychology, i.e. the fact that girls are considered to be more mature
than boys, is also questioned, as it is impossible to discern any differences in
their way of positioning themselves in relation to their gender. Nor is there
anything in this reading which motivates that Markus and Erik should be
allowed to continue to fight. On the contrary, according to this, they are
expected to show some mutual consideration in the same way that Anna is
expected to. But, at the same time, Anna could be expected to get her own
way in her play, without being excluded by the teacher. Although only some
of the boys were openly aggressive on some of these occasions, the teachers
tended to refer to the whole group of boys as all being aggressive and physi-
cal. Thus, any existing variations between the two genders become lost.

My findings show that the girls’ positions don’t differ from those of the boys;
however, girls and boys who have similar positions are often treated in diffe-
rent ways by the teachers.

Situation 2: Assembly

The second observations were carried out at the end of an assembly, when
each child was asked what she or he would like to do next. The boys were
asked first, and thereby were given the first choice of play and the playing
material. The only girl present (Emma) had to wait until last, although she
attempted several times to communicate what she would like to do.
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In the first reading, "we are born to be girls and boys”, the function of the
assembly is described as being a preparation of the school day, having a clear
ending during which the children are allowed to leave one by one. This fa-
cilitates a smooth transition, and the children can then quickly proceed to
other activities. The fact that Emma had to wait until last cannot be consi-
dered as anything strange or unnatural; as a girl she is expected to show the
most patience. The boys are, however, described as being more extrovert, and
as being impatient and having difhiculties in waiting. However, during the
focus group interviews, the teachers described all the boys as being unable to
wait, although several of the boys, many times, remained in their places and
waited. At the same time, all the girls were described as being able to wait,
although some of the girls repeatedly tried to get their teacher’s attention.

In the second reading, "we are constructed into girls and boys”, the ways, in
speech and differential treatments which separate the groups of boys and girls,
are not defined as being neutral, but as approaches which create power struc-
tures, and a method of working which systematically excludes some of the
children from being allowed access to the most coveted spaces and materials.
During the focus group conversations, the teachers explained the occasions
when they had made distinctions between girls and boys, as being very rare,
although this analysis shows that they systematically treated and behaved dif-
ferently towards the children. Boys were often more activated by seeing and
observing what the other boys did, while the girls were usually left alone (and
created their own activation. By continuously explaining these differences as
being exceptions, the impression of pre-school gender equality is maintained
and reinforced as well as the impression that girls and boys are different — any
variations which can be discerned between children independent of gender
are thereby not often given sufficient concern and observation.

Situation 3: Getting dressed for outdoors

This part of the analysis concerns situations where the children are dressing to
go outside. It examines and studies all the video-taped dressing situations and
compares how often girls and boys were helped — when they asked for help
and when they did not ask for help. The girls were helped 3 times without
asking for help, while the boys were assisted 62 times without asking for any
help. However, the girls had asked for help on 24 occasions, and the boys on
13 occasions. In the subsequent detailed analysis, one of the boys (Mikael)
is seen to take another child’s hat and throw it on the floor. His teacher asks
him to pick it up; however, lifts him up and carries him to where the hat is
and back, before he will do as he is told. He also gets a lot of help with dres-
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sing, while Anna is allowed to go outdoors without buttoning her jacket and
her hat askew.

In the perspective of "we are born to be girls and boys”, the teachers, based
on certain books recommended pre-school teachers, are initially supposed
to observe the children’s level of development, in order to be able to offer
“just the right amount” of help and support — giving too much help is de-
scribed as “inhibiting” children’s development. Based on the concept that
girls are more mature than boys, it is natural that Mikael should therefore be
given more help and assistance than Anna. This approach is described both
as being neutral and child-centered, and as one in which girls and boys are
trained according to their different capabilities as well as for their future pre-
determined gender positions, in which they will be assumed to be responsible
for different societal roles.

In the examination of the statement that “we are constructed into girls and
boys”, the differences in the treatment of Anna and Mikael are described
and reflect a part of an underlying discriminative culture in which different
expectations from girls and boys are demonstrated rather than any obvious
biological or psychological differences. Girls and boys are described as being
trained in different ways and different subjects, although they do not always
position themselves differently. This reading revealed nothing to motivate
that the boys were more often given help without asking for this, at the
same time as the girls had more often to ask for help. This describes current
practises which maintain the notion of boys as being less responsible, and
girls as being more mature, although these assumed differences could not be
confirmed in this study. However, only a few boys were given a great level of
help, so the conclusion must be that this example shows that only a few boys
act as models for the way in which all boys are considered and treated. When
reviewing and discussing the video sequences together with the teachers, i.e.
those in which they helped the boys who had not asked for help, it became
apparent that the teachers were not fully aware of their inherent discrimina-
tion between girls and boys. They also maintained concepts of girls as being
more responsible than boys, despite stating, in other contexts, that there were
no differences between girls and boys.

Situation 4: Mealtimes

The final situation is a description of the interaction of the teachers with the
children during a meal, and the resultant study of how often the teachers ask
the girls and boys questions which could be answered with only one word
(most often yes or no); and how often they asked questions which required
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answers of more than one word. In the 64 analyzed situations (meals, assem-
blies and getting dressed), the girls were given a total of 230 questions which
could be answered with one word, and the boys given 833 such questions.
Considering the number of girls and boys, the girls were shown to have on
average 16, and the boys 36 of these questions; i.e. the boys were given 69 %
of these questions. During the studied period, 82 questions which required
more than one word to be answered were put to the girls, but only 39 to the
boys. Considering the number and ratio of girls and boys, the girls had an
average of 78 % of these questions.

In the analyzed example, one of the teachers tells a boy (Gunnar) who loudly
demands that he wants some milk that we should never shout because then
it all becomes too “loud”. One of the girls (Stina) shouts that a spoon is
missing. However, she is told that you must stop shouting like that. The
boys were given several yes and no questions, such as do you want “cereal” or
<« » . . « . b2l

bread and butter”. The girls were more often given “open questions”, such
as “what would you like for breakfast?”.

In ”we are born to be girls and boys” the teachers’ explanations as to the beha-
vior of Gunnar and Stina are described as being part of a (neutral) upbringing
in which children should be taughthow to behave at mealtimes. At the same
time, I am surprised that only 10% of the questions required a response
of more than one word (most often a yes or a no). This is also described
as “natural” based on present language theories in which children’s linguis-
tic development is considered in qualitatively distinct phases. Each of these
phases is described as being dependent on the child’s stage of maturity, a de-
termination of their capabilities, and their learning capacity. In other words,
the perceived stage of maturity determines the framework for what should be
trained and what children are capable of learning. Based on this viewpoint,
it is of little use to attempt to train and educate children above their level
of maturity. The teachers are also described as being able to understand the
children’s linguistic maturity level by asking many questions. Thus adults can
await the time when children become responsive to a certain level of learning
in which more complex questions serve a useful learning purpose. By naming
many things (such as “sandwich”, ”cheese”, "butter” etc.) in their yes and no
questions, the teachers are also described as targeting the children’s attention
to specific objects, and described as expecting and motivating the children
to acquire an increased vocabulary. The fact that the girls were mainly given
“open questions” (which required more than one word in response) is also
described as an obvious gender treatment based on theories that girls are early
linguistic developers, and that they, to some extent, have a different linguistic
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development compared to boys.

In ”we are constructed into girls and boys” it is questioned why the teacher
tells Gunnar that we do not shout because it all becomes too “loud”, at the
same time as Stina is told that you must "stop shouting”. In this statement
(in this reading) Stina is perceived as being considered as "loud”, while this
connection is not as clear in the case of Gunnar, as this rather reflects a gene-
ral attitude. Although only a few of the boys were often noisy at mealtimes,
as were some of the girls, the teachers described it as all the boys being loud,
and all the girls as being quieter and more well behaved. In addition, some
of the boys were given quicker help during mealtimes, and assistance with
their dressing. The difference between the teachers’ ways of speaking to and
treating different children is described as that they are based on discursive
assumptions about differences, and not based on the children’s different po-
sitions. At the same time, the child to whom they spoke the least was a girl
in one of the groups who did not have Swedish as her native language. In
other words, it is not only the situation and children’s sex that determine how
different children are considered and treated, but that many other bases for
categorisation are involved.

Training children in verbal communication, using different methods, pro-
bably results in that different children will develop different understandings
of the function of language, and also materialize children in different ways.
Girls may, in this way, be perceived as being more mature, whether or not
this can be substantiated in their use of language, at the same time as some
girls may also be able to acquire a more advanced language as they had been
given a different training than other children. In this way, the theories con-
cerning children’s linguistic development become part of their linguistic de-
velopment — and thereby also set limitations for different ways of behaving
and developing.

Concluding part

The concluding part of the thesis content a discussion of the increased focus
of Swedish pre-schools on perceived future "practical aspects”, at the expense
of learning in informal contexts based on children’s curiosity and all-round
development. In this way it may be that there is a shift of focus in children’s
“deficiencies”, based on what children are expected to achieve at a certain
age. The Swedish pre-school may thus be described as becoming more “nor-
mative” since the introduction of the national curriculum — contrary to its
intentions — and that discursive assumptions about girls and boys thereby
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have become even more distinct, than they were before, also contrary to its
intentions.

A feminist post-structuralist perspective underpins the dominating discourse
concerning how pre-school children choose to position themselves, and how
they are treated and considered by other children and adults. Based on these
understandings, power manifestations emerge via and through these discour-
ses and become materialized in actions and the use of language. If boys who
are described as assertive are always, or often, allowed to get their own way (at
the expense of other children), this would mean that a strong discourse has
taken hold of the understanding of boys. This dominating discourse is con-
firmed and reflected by both children and adults, and maintained through
constant repetitions and usage. In this way, discourses risk not only under-
standing how these particular boys are treated, but how all boys are treated.
The discourse concerning boys is becoming normative and may come to be
understood as a natural (true) knowledge and as the only way of treating and
describing boys — in spite of the fact that both girls and boys, most of the
time, are happy to do similar things, i.e. there are both girls and boys who
may be described as "active” and/or "well behaved”. There is a risk that pre-
school teachers do not realize that what they see as a “natural knowledge” or
“natural order”, is, in reality, only one of many possible construed discursive
understandings, and that power is implicitly involved in this discourse.

My conclusion also includes "a transgressing reading” to attempt to reveal
some positions which may be described as having been excluded in the first
readings. This concluding reading is intended to allow conceptual tools of
how discourses concerning perceived aspects of girls and boys may be chan-
ged. In the situation “free play” we might, for example, suggest that the
teachers’ point of departure should not be that boys have more difficulty
in showing consideration, but that all children should be expected to show
consideration in similar ways. In this reading, it is expected that also the boy
troublemakers should pay attention to their teacher when they are repriman-
ded, and that they then should stop being aggressive or stop fighting. In this
way, teachers may evaluate different children’s positions depending on the
situation, not only the preconceptions based on their gender. Furthermore,
it may be suggested that teachers do not only supervise children’s play and
only intervene should any conflicts arise, but take an active part in the play,
challenging it by strengthening and emphasizing imagination, feeling and
joy. In this way, children could become involved in their own conflict ma-
nagement and would be expected to suggest solutions to any problems; all
communication does not necessarily have to be channelled through adults. In
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the assembly situation, the teacher could pay as much attention to the girl’s
wishes as to the boys’, and devote as much time for the girl to get her own
way, as for some of the boys. At the same time, the children should be expec-
ted to await their turn. In the dressing situation, the teachers should assume
that different children are prepared to assume different responsibilities at dif-
ferent times and in different situations, in which boys are not automatically
considered and treated as being less mature than girls. Finally, in mealtime
situations, teachers could endeavour to train all the children in verbal com-
munication by asking them more questions which require them to describe
their thoughts and wishes in their own words.

Conclusions

My study shows that children are subject to several different strong discour-
ses which intersect and interact during activities in the Swedish pre-school.
These discourses strongly influence those attitudes which pre-school teachers’
consider to be neutral. However, girls and boys are often treated differently
on the basis of gender-based discourses, such as girls being early developers,
more considerate, less aggressive and more linguistically advanced. Even when
girls and boys take similar positions they are positioned differently, both by
the teachers and by one another. In this way the bipolar understanding of
girls and boys is actively sustained and gender differences are thus confirmed
and reproduced. Because of this, girls and boys learn and accept how to posi-
tion themselves based on different gender expectations, and not because they
behave and react in different ways. In spite of the fact that children, girls as
well as boys, take a variety of positions, they are still described as being two
separate and homogeneous groups by the teachers. The analysis shows that
positions which are now regarded as “natural” and “neutral”, can at the same
time be considered as power-producing and discriminatory.
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