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Abstract

Titel: Sssshh! Men tyst nu da, for det hors jattemycket! -En kvalitativ studie om hur
pedagoger i en fritidsverksamhet gér kon genom sitt interagerande med flickor och
pojkar utifran barnens positioneringar

Forfattare: Emma Andersson och Josefin Petersson

Nyckelord: Positioner, Att géra kon, Pedagoger, Interaktion

Vi har valt att gora var C-uppsats i relation till en begransad verksamhet; en fritidsverksamhet i
Vastra Gotalandsregionen. Vart syfte med studien ar att underséka hur pedagogerna gor kon i
interaktion med barnen, i de observerade situationerna. Vara fragestéllningar ar "Vilka samband
kan vi se i observationerna mellan pedagogernas interagerande med barnen och barnens
positionering och kon?” och “Hur svarar barnen pd pedagogernas interagerande i forhdallande
till barnets kén och intagen position? . Vi har anvént oss av videoobservationer som metod och
filmat samlingar och mellanmal, da vi var intresserade av att studera pedagogernas interagerande
med barnen utifran barnens intagna positioner och kén. Vi fann att barnens beteenden kunde
indelas i tre olika positioner; aktiv-, passiv- och blandposition. Den aktiva positionen férknippade
vi vara sammankopplad med hegemoni, stereotypt forvantat ”pojkigt” beteende och ett odnskat
agerande i vara valda observerade situationer, och den passiva positionen med den framhavda
kvinnligheten och den underordnade maskuliniteten, ett stereotypt forvantat “flickigt” beteende
och ett dnskvart agerande. Blandpositionen formulerades kring barn som intog en blandning av
en passiv och en aktiv position. Resultat vi kom fram till var att barn intar olika positioner och
hur pedagogerna interagerade med barnen utifran dessa paverkades av barnets kon. Flickor fick
mest uppmuntran/aktivering for intagen blandposition, pojkar for aktiv- men ocksa blandposition,
bade pojkar och flickor som intog en passiv position fick lite eller ingen uppmérksamhet. Barnen
kvarholl, alternativt frAngick intagen position beroende pa pedagogens interaktionsmanster, vilket
var kopplat till barnens kon och/eller position. Den passiva positionen som vi kopplat till
onskvart beteende premierades inte, oavsett kon.
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1. Inledning och Bakgrund

Ssshh! Men tyst nu da, for det hors jattemycket! ar ett citat hamtat fran ett exempel fran de
videoobservationer vi gjort pa en fritidsverksamhet i Véastra Gotalandsregionen. Det verbala
citatet kan ségas sta for ett av alla de satt pedagoger gor kon genom sitt interagerande med barn
utifran forvantningar, barnets beteende och dess kon. Detta kan i sin tur sdga nagot om hur
jamstallt pedagogerna bemoter barn i var valda verksamhet och darmed hur val de uppfyller
malen kring jamstalldhet utifran laroplan och lagstiftning. Kénsmonster inom skolans vérld visar
manga ganger de monster som florerar i samhéllet i 6vrigt, vilket kan bidra till att de blir svara att
urskilja och forandra. 1 Delegationen for jamstalld forskola framhavs dock att ett viktigt led for
att uppna jamstalldhet ar att synliggora pojkars och flickors villkor (SOU, 2006:75).

1.1 Var ingang

Anledningen till att vi kom att skriva om just det &mne vi valt var att vi stotte pa detta “uppdrag”
pa www.x-jobb.nu, och tyckte att det lat spannande. Vi hade inte sa mycket forkunskap om
omradet jamstalldhet och genus, varfor vi tyckte det vore intressant att gora en studie kring just
detta. Var forforstaelse ar dock praglad av att vi att inom Socionomutbildningen vid Géteborgs
universitet, valt kurser med inriktning mot barn (Barn och familj-livsvillkor och sociala
sammanhang, Individ, grupp och familj m.fl.). Vi skrev dven var B-uppsats i anknytning till detta
da vi fokuserade pd att undersoka forestdllningar kring “’barnets bista” pd en behandlingsenhet.
Vi tyckte da liksom nu det var spannande att studera en begransad verksamhet, och att har fa
undersoka hur man gor nagot i praktiken. UtGver vart intresse for amnet och undersokningen,
tyckte vi att det kandes givande att gora var C-uppsats direkt kopplat till en verksamhet som
eventuellt kan fa anvandning for den i sitt fortsatta jamstalldhetsarbete. Da vi besokte den valda
fritidsverksamheten (vilken beskrivs under metodavsnittet under Urval) uttryckte pedagogerna att
de ville fa sitt jamstalldhetsarbete utvérderat.

1.2 Syn pa jamstalldhet, da och nu

Synen pa jamstalldhet har skiftat genom aren. Exempelvis koncentrerades Jamstalldhetslagen
som kom pa 70-talet till mans och kvinnors lika villkor pa arbetsmarknaden (Wedin, 2009).
Dagens jamstalldhetsmal handlar till skillnad fran detta mer om kvinnor och maéns lika
mojligheter, rattigheter och skyldigheter bade pa arbetsmarknaden och i den privata sfaren, som
vi tolkat Fransson enligt Mattsson (Mattsson, 2002). Jamstélldhetsbegreppet inrymmer en
kvantitativ och en kvalitativ aspekt, dar den kvantitativa handlar om méans och kvinnors lika
fordelning, alltsa lika antal man och kvinnor, medan den kvalitativa aspekten handlar om lika
bemotande, villkor och mojligheter for man och kvinnor. Enligt Wedin handlar kvalitativt
jamstalldhetsarbete om ett kritiskt forhallningssatt kring konsstereotypa forestallningar som
kommer till uttryck i den egna verksamheten. Jamstélldhet inom férskola och skola bor enligt
Wedin fokuseras pa att kvalitetssakra innehallet i verksamheten, istallet for att i forsta hand se till
kvantitet sdsom jamnt antal man och kvinnor inom verksamheten. Med bakgrund av ovan sagda
kommer vi att rikta in oss pa denna kvalitativa aspekt av jamstalldhet, vilken &ven
Jamstalldhetsdelegationen for forskolan (SOU 2006:75) framhaver som den svenska hallningen
kring jamstalldhetsarbete, vilken skiljer sig fran manga andra lander dar man mer har ett
kvantitativt fokus (Wedin, 2009). | Sverige ligger fokus pa att 6ka pedagogernas medvetenhet om
genus och utifran detta arbeta pa ett jamstallt sétt i det praktiska arbetet med barnen, som vi tolkat
det (SOU 2006:75). | relation till detta spelar styrdokumenten en viktig roll. Vi har valt att lyfta



fram lagstiftning och skolans laroplan kortfattat da dessa styrdokument reglerar var valda
verksamhet och vart antagande ar att dessa darmed fargar pedagogerna da de ska forhalla sig till
innehallet i dessa, vilket vi aterkommer till nedan (SOU 2006:75).

1.3 Styrdokument

For att betona utvecklingen och det forflyttade fokuset kan séagas att det i nuvarande laroplan for
skolan star att man ska motverka traditionella kénsmonster, medan arbetsplanen fran 1975 inte
ens namnde ndgot om hur man skulle arbeta med jamstalldhet i férskola/skola (SOU 2006:75). Ar
2011 trader en ny skollag i kraft, vilken innehaller ett forslag om att betona skolans vardegrund
kopplat till lika behandling och lika villkor. Detta da denna nya lag & mer vill betona
jamstalldhet. Dock behandlar skolans laroplan och lagstiftning redan idag jamstalldhet, varfor
detta ocksa ar ett ofrankomligt uppdrag for fritidsverksamheten. Fritidsverksamheten styrs i
relation till detta av Skollagen och Diskrimineringslagen. Wedin menar att grunderna i
Diskrimineringslagen kan kopplas till genus och kénsnormer, da avvikelser fran desamma kan
leda till att man blir samre behandlad (Wedin, 2009).

Laroplan for skolan Lpo 94:

”Skolan ska aktivt och medvetet framja kvinnors och méans lika ratt och mojligheter.
Det sétt pa vilket flickor och pojkar bemdts och bedéms i skolan, och de krav och
forvantningar som stélls pa dem, bidrar till att forma deras uppfattningar om vad
som ar kvinnligt och manligt. Skolan har ett ansvar for att motverka traditionella
konsmonster. Den ska darefter ge utrymme for eleverna att préva och utveckla sin
formdga och sina intressen oberoende av kénstillhorighet” (Lpo 94, sid. 4,
www.skolverket.se)

Ovanstaende citat visar pa att det finns vedertagna forestallningar om att vissa aspekter &r
forenade med antaganden om manlighet och kvinnlighet. Vidare utgar skolans laroplan ifran
forestallningen om att barn paverkas och formas utifran de vuxnas forvantningar och bemaétande i
skolan, sasom vi tolkar det. Wedin menar att jamstalldhet i forskolans laroplan (Lpfo 98)
koncentreras till pedagogernas agerande i forhallande till barnen (Wedin, 2009). Vi uppfattar att
samma fokusering aterfinns dven i skolans laroplan (Lpo 94), vilken &r den som var valda
verksamhet foljer. Formuleringen i skolans ldroplan (Lpo 94) ”Skolan har ett ansvar for att
motverka traditionella kénsmonster” kan sdgas vara svagare i sin formulering &n exempelvis
forskolans laroplan (Lpfé 98) dar pedagogerna ”ska” motverka dessa konsmonster.
Formuleringen i skolans ldroplan (Lpo 94) om att skolan ska  ge utrymme for eleverna att préva
och utveckla sin formdga och sina intressen oberoende av konstillhorighet” skulle kunna
uppfattas som konsneutral da den uppmuntrar till att individen ska ges majlighet att prova
formagor och intressen. Dock tycker vi samtidigt att den uppréatthaller synen om att det finns en
skillnad mellan konen da mdjligheterna ska ges “oberoende av konstillhorighet”.

1.4 Praktisk tillampning av jamstalldhet

| l&roplanen, liksom i skollagen, ser vi att jamstalldhet lyfts fram och berors som en viktig
malsattning. Dock séger dessa styrdokument inte nagot om hur detta ska inforlivas i praktiken,
vilket Oppnar upp for olika tillampning dd man kan gora olika tolkningar av vad
jamstalldhetsuppdraget innefattar. Internationellt sett finns det forhallandevis fa exempel pa hur
jamstalldhetsarbete i forskolan kan ske pa en praktisk niva. | manga lander har man, som vi



diskuterat ovan, i dessa fall ocksa fokuserat pa andra aspekter av jamstalldhet. Vi uppfattar det
som att Sverige jamforelsevis har kommit langre géllande detta da det kommit flera forslag pa
praktisk tillampning av jamstéalldhetsarbete. Exempel ar har pedagogiken pa forskolorna
Bjorntomten och Tittmyran, Elfte steget.., Vaga bryta monster samt Vidgade vyer, vilka alla har
fatt stor spridning nationellt (SOU 2006:75).

Trots att det kommit flera exempel pa praktisk tillampning av jamstalldhetsarbete och manga
pedagoger tillagnat sig 6kad kunskap inom omradet, visar slutbetankandet av Delegationen for
jamstalldhet i forskola (SOU 2006:75) att forskolan fortfarande ar ojamnstalld pa manga satt,
enligt var tolkning. Delegationen framhéaver att de mdnster och normer som finns i samhéllet
avspeglas i forskolans verksamhet, alltsa d&ven konsmonster. Detta antagande anser vi ar forenligt
med var socialkonstruktivistiska ingang. Med bakgrund av detta kan sadana monster vara svara
att synliggora och darmed att forandra, da det blir svart att uppfatta det som anses sjalvklart vilket
gor att man t.ex. anser att man bemoter pojkar och flickor lika (SOU 2006:75). For att skapa
forandring och uppna jamstalldhet menar Wedin att den enskilda verksamheten “mdste gd ficn
att vara konsblind till att bli kénsmedveten” (Wedin, 2009, sid 15). Detta bendmns dven i
slutbetankandet av Delegationen for jamstélldhet i forskola (SOU 2006:75) som papekar att
forestallningen om ett konsneutralt bemdtande gor att konsstereotypier uppratthalls (SOU
2006:75).

2. Problemomrade

Att utvérdera fritidsverksamhetens jamstalldhetsarbete, som var verksamhetens ursprungliga idé,
uppfattade vi var alltfor stort och svargreppbart da detta kan goras pa olika satt och omfatta sa
manga olika aspekter, i enlighet med ovan forda diskussion. Detta i kombination med vart forum
av en C-uppsats, gjorde att vi kom att behdva begransa oss for hur vi skulle fokusera studien. Nar
vi sokte material och ingangar kring genus stétte vi snart pa bland andra Svaleryd och Gens, som
haft stort inflytande kring genuspedagogik inom forskolan. Enligt var tolkning av Svaleryd menar
hon att barn i forskolan inforlivar normer genom hur de blir bemétta utifran forvantningar pa
dem, dar forvantningarna pa pojkar och flickor ar olika och betraktas som varandras motsatser.
Pa detta sitt ldr sig pojkar och flickor vad som &r “ritt” sétt att vara flicka respektive “ratt” sétt att
vara pojke pa. Svaleryd framhaller dock att det ar mojligt for flickor och pojkar att utmana
genusmonster (Svaleryd, 2003). Pa liknande satt beskriver Gens att barn testar och skapar nya
satt att forhalla sig pa som pojkar och flickor (Gens, 2002). | relation till detta framhaller Giddens
att “praktiskt taget alla aspekter av existensen dr genusladdade. Vi reproducerar (formar och
omformar) socialt kon i tusentals smdrre handlingar under en vanlig dag.” (Giddens, 2003, sid
111). Detta kan relateras till barns intagande av positioner enligt oss. Trots att barn prévar olika
positioner menar Svaleryd att de ofta véljer kbnsnormativa positioner pga. hur de blir bemétta av
omgivningen (Svaleryd, 2003). Detta tolkar vi som ett tecken pa hur starkt genomslag
kdnsnormativa forvantningar har, som formedlas till barnen via pedagogerna. Ett tydligt exempel
pa detta som Svaleryd tar upp ar talet om flickors repektive pojkars kroppar, dar det anses helt
naturligt att prata om pojkars snoppar, medan flickornas kénsorgan ar mer tabubelagt, osynligt
och privat och bendmns som ett ’dér nere” enligt Svaleryd (Svaleryd, 2003).

Utifran ovan sagda kom vi att intressera oss for hur pedagoger genom sin interagerande gor kon i
relation till barnens positionerande och deras kon, varfor vi kom att fokusera detta i var studie. Vi
tyckte att det vore intressant att se hur barnens intagande av positioner paverkades av



pedagogernas interagerande och genom detta fa ta del av en aspekt av hur kvalitativ jamstélldhet
eller brist pa densamma kan yttra sig i praktiken, genom att studera en begransad verksamhet.
Pedagoger och fritidsverksamhet kan genom detta antas ha stor inverkan i barns konstruerande av
manlighet och kvinnlighet, nagot som ocksa betonas genom pedagogers ansvar gallande
bematande/interagerande i relation till jamstalldhet i laroplanen. Saledes tar sig var studie
utgangspunkt i ett socialkonstruktivistiskt perspektiv dar man antar att det inte finns nagon
objektiv verklighet utan att var forstaelse av omvarlden skapas genom interaktion med andra
manniskor (Burr, 2003). Vi tror att pedagoger ofta har tillgang till teorier om genusperspektiv
men att det ar svart att urskilja hur man faktiskt bemdter pojkar och flickor, vilket &ven
pedagogerna i var valda verksamhet hade tankar kring. Nyttan for socialt arbete anser vi kan
bestd i just detta att det ar viktigt att visa pa hur forhallanden kopplat till kvalitativ jamstalldhet
faktiskt ser ut i praktiken. Med hanvisning till West & Zimmermans teori om doing gender vill vi
har ansluta oss till det som forfattarna poangterar angaende vikten av att inte glomma att genus
har ett stort genomslag i vara liv och darmed styr och satter granser for vara mojligheter, varfor
det behover utvarderas pa manga nivaer i samhallet (West & Zimmerman, 1987).

3. Syfte och fragestallningar

Med ovan sagda kommer var studie fokuseras till att undersoka kvalitativ jamstalldhet i en
begransad fritidsverksamhet, genom att studera hur fritidspedagogerna gor kon i interaktion med
barnen, varfor vart syfte med studien ar foljande:

Hur gor pedagogerna kon i interaktion med barnen, i de observerade situationerna?

For att titta pa hur pedagogerna gor kon i interaktion med barnen har vi valt att fokusera pa
pedagogernas interaktion i relation till barnens intagna positioner och barnets kon samt hur
barnen svarar pa detta bemétande. Vi tycker att barnens respons pa pedagogernas interagerande
ar en viktig aspekt for att visa pa och kunna svara pa hur pedagogerna gér kon, da detta gérande
mojliggérs genom interaktionen med barnen. Mot denna bakgrund har vi valt féljande
fragestallningar:

Vilka samband kan vi se i observationerna mellan pedagogernas interagerande med barnen och
barnens positionering och kén?

Hur svarar barnen pa pedagogernas interagerande i forhallande till barnets kén och intagen
position?

4. Uppsatsens disposition

Efter att under det inledande kapitlet inledning och bakgrund ha diskuterat fér oss relevanta
aspekter av jamstalldhet, formulerade vi vart problemomrade och presenterade vart syfte och vara
fragestéllningar. Resterande del av uppsatsen kom att fokuseras till en teoridel, dér vi presenterat
tidigare forskning samt teori som vi ansett relevant for att kunna fordjupa var analys i relation till
syfte och fragestallningar; en metoddel dar vi beskrivit vara tillvdgagangssatt i studien och
diskuterat detta, samt en resultat- och analysdel vilken inleds med ordférklaringar som utgjort de
begrepp vi format utifran teorier och forskning som agerade som en fond i analysarbetet och ett
slags observationsprotokoll. Resultat- och analysframstallningen resulterar slutligen i en



sammanfattade avslutande diskussion déar vara resultat relateras till vara fragestallningar och vart

syfte.
5. Tidigare forskning

Genom att ta del av den offentliga debatten och forskning angaende genus och jamstalldhet har vi
fatt kunskap om att konen ldnge betraktats som biologisk olika och att detta skulle forklara
skillnaden mellan kénen, men att kon idag av manga ses som socialt konstruerat (Giddens, 2003).
Som en motreaktion mot det biologiska perspektivet har feministisk forskning framhavt att
mycket av detta istdllet handlar om maktstrukturer, heteronorm och patriarkat. Inom
kvinnoforskningen kom man att skilja mellan vart biologiska kon, kopplat till den fysiska
kroppen och genus som antas vara vart kulturellt konstruerade kon skapat i ett socialt
sammanhang (Mattsson, 2002). Under 70-talet kom en jamstalldhetslag som var ett resultat av
den davarande kvinnororelsen stravan, vilken fokuserade pa lika arbetsvillkor for man och
kvinnor pa arbetsmarknaden (Wedin, 2009). I efterverkningar av detta har tankar om kon som
socialt konstruerat formats, dar mycket av olikheterna mellan konen anses kunna forklaras av
olika forvantningar, begransningar och bemdtande av konen (Burr, West & Zimmermann, Butler,
Connell, Hirdman, Hellman, Nordberg, Eidevald mfl.). Vi har &ven tagit del av studier som
praglat genuspedagogiken i forskolan, dar bl.a. konsstereotypa normer betonats (Svaleryd, 2003,
Gens, 2002).

Nedan lyfter vi fram den forskning som vi fann relevant for var studie, och darmed kom att
relatera vart material till. Vi borjar med att lyfta fram en studie av Christian Eidevald, som
sarskilt kom att inspirera oss i genomforandet av denna studie da han bland annat underséker hur
pedagoger bemater barn utifran positioneringar, vilket vi ocksa blev intresserade av. Sedan lyfter
vi fram tva artiklar av Anette Hellman och slutligen en artikel av Marie Nordberg.

5.1 Det finns inga tjejbestammare

Christian Eidevald har skrivit avhandlingen Det finns inga tjejbestammare-Att forstd kon som
position i forskolans vardagsrutiner och lek. Syftet med studien &r att undersdka hur flickor och
pojkar intar olika positioner pa olika satt i forhallande till andra barn och pedagogerna i olika
situationer. Eidevald undersoker hur forskolldrarna bemoter barnen utifran positioneringar i
relation till deras kon. Han tittar pa hur bemétandet skiljer sig mellan olika flickor och olika
pojkar nar de befinner sig i liknande situationer, och undersoker alltsa hur forskollararna gor
skillnad mellan pojkar och flickor. Han studerar detta bade pa individniva, gruppniva och ser
aven till variationer inom grupperna pojkar/flickor. Eidevald har genomfort videoobservationer
av tva arbetslag pa tva olika forskolor med barn i aldrarna 3-5 ar i fyra olika situationer: fri lek,
samling, pakladning och mellanmal. Empirin har dven utgjorts av fokusgruppssamtal med de tva
aktuella arbetslagen pa forskolorna (Eidevald, 2009).

Den teoretiska utgangspunkten i studien ar feministisk poststrukturalism, som fokuserar pa hur
spraket (talet om nagot) speglar vart forhallningssatt gentemot t.ex. pojkar respektive flickor,
snarare an att det skulle bygga pa objektiva fakta. Med detta sagt antas att vara
konskategoriseringar ’pojke” respektive “flicka” inte framst styrs av vart biologiska kon utan av
hur vi uttrycker var konsidentitet. Detta uttryck varierar fran olika situationer och dartill radande
diskurser om forvéntat beteende, och rymmer i och med detta &ven dimensionen att vi kan skapa
och omskapa var identitet pa nya satt, som vi tolkat det. Eidevald framhaller hur ord ofta genom



spraket stélls upp som varandras motsatser i par, exempelvis nar vi delar upp pojkar och flickor
som varandras motsatser. Eidevald menar att det poststrukturella perspektivet 6ppnar upp for
olika satt att agera och tolka en situation. I och med detta vill han ifragasatta antagandet om kon
som en biologisk och sjélvklar kategorisering av mén och kvinnor och darmed &ven utmana det
som gor det maskulina till norm och Gverordnat, sa som vi tolkat det. | studien har Eidevald
anvant sig av diskursanalys och har bland annat efterforskat radande diskurser i sin empiri av hur
man “bor” vara som ficka eller pojke, genom att se hur forskolldrarna vidmakthaller dessa
diskurser 1 sitt agerande och bemdtande av barnen da de upptrddde “fel” utifrdn deras kon.
Eidevald har aven tittat pa hur dominerande diskurser trotsas av barn och vuxna, da en pojke,
flicka eller vuxen gjorde kon pd “fel” sitt och ser detta som en form av motdiskurs. Dessa
motdiskurser éppnar upp nya moéjligheter for att uttrycka sin konsidentitet pa, samtidigt som de
delvis uppratthaller de radande diskurserna; da det fortsatt ses som att man gér motstand mot
desamma, menar Eidevald sdsom vi tolkat det (Eidevald, 2009).

Eidevald kommer i sin analys fram till att barnen pa forskolorna bemdts och beskrivs pa ett
stereotypt satt utifran deras kon, men synliggor dven barnens spridning dver hur de positionerar
sig i olika situationer, nar man studerar dem pa individniva. Eidevald menar att pedagogerna
lagger stor vikt vid att gora atskillnad mellan pojkar och flickor, och att det &r denna
konskategorisering, kopplad till férvantningar, som styr bemotandet av barnen i olika situationer.
Detta visar Eidevald pa da han studerat bemotandet av flickor och pojkar pa ett individuellt plan,
for att belysa skillnader och variationer mellan flickor och pojkar. Ett av huvudresultaten i
studien &r att bade pojkar och flickor testar olika positioner, vilka stracker sig Gver de
konsstereotypa granserna, men att samma position ofta blir bemétt pa olika satt beroende pa om
det ar en flicka eller pojke som innehar positionen. Eidevald faststaller darmed att de
forvantningar forskollararna har pa barnen utifran deras kon spelar in pa hur de sedan interagerar
och bemoter barnen (Eidevald, 2009). Eidevald intresserade sig bland annat fér hur férdelningen
sag ut utifran forhallandet mellan tillsagelser och hur barnen positionerade sig. Déar visade
resultaten att flera situationer dér flickor inte fogade sig, eller var som en ficka ’bor” vara,
resulterade i hot om att exempelvis ldmna rummet, medan motsvarande bara skedde i ett fall
gillande pojkar. Flickor blev tillsagda da de “gjorde flicka fel” enligt forfattaren, da de satte sig
upp mot de 6verordnade pojkarna, medan pojkarna slipper tillsagelse och far formedlat till sig att
de “gjorde pojke ritt”, sisom vi tolkat det. I en annan situation visar Eidevald att flickor genom
att grata har storre framgang att fa sin vilja fram an om de férsoker hoja rosten, ta plats och havda
sin ratt. P4 detta sétt formedlas hur du ”bor” gora flicka pa “ratt” sitt. Ett annat exempel pé nér
forvantningar pé hur flickor och pojkar ”bor” vara speglas, &r att en pojke som satt ensam och
byggde med Lego tillfraigades om han inte skulle ga och leka med de andra pojkarna medan en
flicka som satt ensam och malade beromdes och uppmuntrades for hur fint hon malade. Eidevald
vill hdr framhdva normen kring att pojkar ar i behov av att aktiveras medan flickor gor ratt i att
halla sig till lugnare aktiviteter. En pojke som gor annorlunda uppfattas som avvikande och bor
korrigeras till ett mer aktivt beteende, enligt var tolkning (Eidevald, 2009). Som vi tidigare namnt
drar Eidevald slutsatsen fran sin empiri att liknande positioneringar ofta bemoéts pa olika satt
beroende pa om det ar en pojke eller flicka som intar positionen. Han lyfter bl.a. fram ett exempel
som visar pa ett genomgaende monster, att det ar lagre toleransniva for flickor an for pojkar. |
exemplet fick en pojke en tillsdgelse da han asamkat ett annat barn skada genom en aktiv
handling, medan en flicka fick tillsagelse for en mycket mindre handling, dér hon statt sitta med
ett leksakssvard och nagon hoppat mot det och fatt ont. | ytterligare ett exempel visas konat
bemdtande da pedagogerna tycks ha en lagre toleransniva gentemot flickors lek, trots att den i



forhallande till pojkarnas var mer aterhallsam och tystare. Pedagogen hyssjar flertalet ganger at
pojkarnas hdogljudda lek, som ignorerar detta och fortsatter. Nar nagra flickor Gvergar till en mer
aktiv lek och hoppar fran ett bord, blir de genast tillsagda att ta det lugnare da en pojke satt i
narheten och lekte lugnare; flickorna slutade genast efter tillsagning och lekte nagot annat. Ater
igen ser vi hur normer kring hur flickor och pojkar “bor” vara formedlas i dessa exempel.
Pedagogen later pojkarna fortsatta, da de enligt normen har ett storre behov av att vara aktiva,
medan flickorna korrigeras i det beteende som bryter mot de normativa forvantningar om hur en
flicka ”bor” vara, enligt var tolkning. Eidevald poédngterar hir att pojkars vilja och foretraide om
uppmarksamhet och utrymme i gruppen inte var nagot generellt utan tycktes kunna koncentreras
till ett fatal pojkar som var sarskilt aktiva, viljestarka och hogljudda (Eidevald, 2009). Vi tolkar
detta hanga samman med Connells begrepp hegemonisk manlighet, som vi aterkommer till under
avsnittet Teorier. Eidevald menar att barnen i barngruppen paverkas av hur de sjéalva och andra
blir bemotta i sin forstaelse av vilka majligheter som finns for dem sjélva att fa uppméarksamhet,
slippa tillsagelser och fa sin vilja fram, som vi tolkat det. | enlighet med var utgangspunkt om att
vi gors till flickor och pojkar, fann Eidevald att maltidssituationen var ett tillfalle da flickor tillats
ta mer utrymme genom att komma till tals i storre utstrdckning. | de andra filmade situationerna
hade Eidevald sett att pojkar ofta fick utrymme genom att ta upp stérre del av rummet an
flickorna och tillats vara mer stokiga. Eidevald anser att det i regel kan vara problematiskt att
generalisera da det kan betyda att stereotypa konsroller forstarks. | sin studie fann Eidvald
kopplat till detta att det fanns en variation mellan hur individerna blev bemdétta, oavsett om de var
pojkar eller flickor (Eidevald, 2009).

5.2 Kan Batman vara rosa?

Anette Hellman lyfter i artikeln Kan batman vara rosa?- farg, rérelser och rost som markorer da
forskolebarn gor kon fram sin standpunkt om att det vare sig finns nagon sjéalvklar manlighet som
enbart praktiseras av kroppar som kodats som manliga, eller ndgon sjalvfallen kvinnlighet som
enbart praktiseras av kvinnligt kodade kroppar. Hellman menar istéllet, sa som vi tolkat det, att
kroppar kopplas samman med olika kdén och pa detta satt gors manliga eller kvinnliga. Alltifran
det att barnet kategoriserats som pojke eller flicka vid fodseln, paverkas det av de forvantningar
och férestallningar kring rérelsemonster, roster, klader och farger som finns kopplat till de olika
konen. Genom omgivningens forvantningar pa "“flickigt" respektive "pojkigt" beteende lar sig
barnet att inta rollen som flicka respektive pojke, i de situationer dar vikten av konsskillnad
framhavs, enligt var tolkning av Hellman (Hellman, 2008, 1).Hellman grundar sin artikel pa en
tvaarig etnografisk faltstudie, dar hon intervjuat barn och pedagoger samt deltagit i den dagliga
verksamheten pa en forskola. Hellman visar i artikeln pa att barn i hennes studie inte
nodvandigtvis kopplade ihop manlighet respektive kvinnlighet med biologiskt kén. Manlighet
horde t.ex. alltsd inte alltid ihop med barn som biologiskt kodats som pojkar, och detsamma
gallde kvinnlighet och de barn som biologiskt kodats som flickor, enligt var tolkning. Enligt
Hellman visade flera barn tydliga exempel pa vetskapen om att vissa rostlagen och
rorelsemonster anses manliga och andra anses kvinnliga. Kvinnlighet demonstrerades med ljusare
roster, att ga pa ta, vicka pa hofterna m.m. i barnens lekar, medan manlighet visades genom
morkare roster och ett mer "manligt rorelsemonster” (i artikeln dr det dock oklart hur detta tedde
sig mer an att det innebar att kunna springa snabbt och hoppa kraftfullt i Batmanleken). Hellman
sag att barn tog sig an bade manligt kodade och feminint kodade roller i lekarna. Kopplat till
detta visade barnen enligt Hellman tecken pa kunskap om att dessa olika réstlagen och roller
h&dngde samman med olika makt- och statuspositioner, vilket exemplifieras genom en pojke som



skiftar roll fran en mamma till en pappa for att fa bestimma mer i familjeleken. Detta menar
Hellman mojliggjorde for barn att préva olika positioner och kdénséverskridande roller i leken.
Hellman pekar pa att barn alternerar och provar olika positioner, bade kdnsstereotypa och
konsoverskridande, och gor kon just genom detta prévande och férhandlande med andra barn och
vuxna om vad som dr mojligt for Batmanrollen, storasysterrollen m.fl. och darav for flickor och
pojkar. Hellman framhaller vidare att da barn prévar olika positioner och gor kon paverkas detta
av bade andra barns och vuxnas bemdtande, vilket i sin tur paverkar hur barnen uppfattar
betydelsen av konstillhdrighet och darmed vad som &r mojligt for den kdnskategori man klassats
som. | barnens provande av olika kdnsmarkarer ligger enligt Hellman en mdgjlighet till forandring
av stereotypa konsrollsmonster. Genom vuxnas och pedagogers uppmuntran av detta prévande av
olika positioner kan fler satt att gora flicka respektive pojke pa an de stereotypa konsrollerna
mojliggoras. Vi tolkar detta som att Hellman anser att vuxna och pedagoger har en viktig roll for
att mojliggéra vidgade identitetsuttryck genom sitt bemotande, utifran ovan sagda (Hellman,
2008, 1).

5.3 Sluta gnalla som en bebis och va“ en stor kille nu!

Aven artikel Sluta gnalla som en bebis och va” en stor kille nul- alder, kén och
normalitetsskapande, av Anette Hellman, bygger pa ett tvaarigt etnografiskt faltarbete genomford
pa tva forskolor. Faltarbetet innehdll intervjuer och samtal med barn och pedagoger liksom
deltagande i samt observerande av gruppens vardagliga verksamhet. Hellman vill i sin artikel visa
pa hur barn, genom andra barn och vuxnas férmaningar och fostrande bemétande, lar sig att agera
i enlighet med den rddande normen och upptriader som flickor och pojkar pa ritt” sétt. I denna
normaliseringsprocess blir alder och kon viktiga faktorer. Hellman lyfter har sarskilt fram
barnens och pedagogernas anvandande av ordet bebis som en tydlig kontrast till stor flicka
respektive stor pojke. Pedagogernas anvandning av ordet bebis forknippades konsekvent med
beteenden som uppfattades som negativa och omvant stor pojke respektive flicka vid uppfattade
positiva beteenden. Hellman fann att vad som uppfattades som positivt respektive negativt skilde
sig for pojkar respektive flickor och darmed kunde kopplas till inlarning av stereotypa kénsbilder
for onskade beteenden och formagor kopplade till respektive kon. Hellman framhaller att just
inforlivandet av kdnen som separat motsatta kategorier tycks vara pedagogernas grundlaggande,
om an omedvetna, agenda, enligt var tolkning. Nar barnet uppvisade ett dnskat beteende
bemottes detta ofta med positiv bekraftelse fran pedagogen genom uppskattande leenden,
beréring och bendmningen stor flicka respektive stor pojke, vilket medférde att olika beteenden
konades. Ordet bebis anvandes konsneutralt, men var som sagt ofta negativt laddat och
forknippades med tillsagelser for att korrigera ett oonskat beteende; vilket ocksa skilde sig
beroende pa barnets kon. Vanligast var att pojkar kallades bebis da de inte orkade med
prestationer som t.ex. att ga en lang stracka. Detta var dock ovanligt for flickor, istallet kallades
de oftare bebis da de inte ville hjalpa till med att t.ex. stada efter sig. Detta tolkar vi som vara
forknippat med forharskande normer om pojkar som aktiva och fysiska och flickor som lydiga
och hjalpsamma. Hellman ser anvandandet av bendmningarna bebis och stor flicka respektive
stor pojke som bekymmersamma da de begransar vilka positioner som ar majliga for barn att
anta, pga det bemétandet de far kopplat till manliga och kvinnliga positioner, som vi tolkat det.
Samtidigt poangterar hon vissa barns forhandlande om mojliga positioner som fruktsamt, da
dessa barn lyckats fa tillgang till “otilldtna” positioner utifran en stereotyp konskategorisering. Ett
exempel pa detta ar en pojke som tillats vara mamma i leken trots att han &r bade yngre och av
’fel” kon (Hellman, 2008, 2).



5.4 Det hotande och lockande feminina

Marie Nordberg diskuterar i artikeln Det hotande och lockande feminina- om pojkar, femininitet
och genuspedagogik konsekvenser av att sddant som &r forknippat med femininitet utesluts for
pojkar genom en indelning i tva konskategorier; man och kvinnor. Denna kategorisering
innefattar en inbyggd Over- och underordning dér det maskulina ar 6verordnat det feminina. |
intervjuer och observationer av barn mellan 5 och 6 ar pa en férskola upptackte Nordberg att det
var mer okej for flickor att sdga att man lekte ”pojklekar” eller med pojkleksaker” &n det var for
pojkar att berdtta om man lekte typiskt “flickigt kodade” lekar. Detta oproblematiska respektive
problematiska med lekar/leksaker som ar kopplade till det motsatta konet beror enligt Nordberg
pa att det manliga &ar Gverordnat, enligt var tolkning. Detta dr ocksa anledningen till att det &r mer
okej att som flicka se sig som kopplad till sddant som ar manligt kodat. | artikeln lyfter Nordberg
fram hur pojkar skapar maskulinitet genom bade att narma sig detta “lockande feminina” och att
fjarma sig fran detsamma. Nordberg framhaver att pojkars narmande av feminina positioneringar
tycks opassande och darfor maste motarbetas, saval av andra barn som av vuxna, enligt var
tolkning. Nordberg menar att pojkar som positionerar sig enligt en feminin kodning riskerar att
marginaliseras och sanktioneras pa olika satt, t.ex. genom mobbning eller uteslutande fran
pojkgruppen. Nordberg framhaller att da det som forknippas med femininitet har lagre status &n
det typiskt manligt kodade blir en ”pojkflicka” hogre virderad dn en “flickpojke”, samtidigt som
den sistnamnda stamplas mer som en avvikare enligt var tolkning av Nordberg. Hon lyfter vidare
fram att det inte ar ovanligt att pojkar med ett “flickigt” beteende vécker en oro for att det skulle
innebdra ett hot mot den radande heterosexuella normen, med en radsla for avvikande fran denna.
Mot denna bakgrund skapas forutsattningar for att uppmuntra det ”pojkiga” hos flickor, medan
det i ljuset av den radande hegemoniska maskulinitetsnormen (som vi lyfter fram under avsnittet
Teorier) blir svarare att gora detsamma for pojkar som prévar sadant som ar feminint kodat. Pa
detta satt menar Nordberg, sasom vi tolkat henne, att flickor kan sdgas ha storre
positioneringsmojligheter (Nordberg, 2005).

En av Nordbergs slutsatser tolkar vi som att bade flickor och pojkar positionerar sig i enlighet
med maskulina respektive feminina kodningar, och att det darmed finns en mangd olika satt att
vara flicka och pojke pa. Att dela in barn i stereotypa konskategorier gor att man
uppmarksammar vissa positioneringar mer an andra enligt var tolkning av Nordberg. Hon
hanvisar till Connell (1999) som i detta sammanhang séger att pojkar som kan sagas finns inom
den hegemoniska maskuliniteten far mer uppmarksamhet dn andra pojkar, enligt var tolkning. Vi
finner det intressant att Nordbergs sjalv ar uppmérksam pa att den dvervagande andelen pojkar
som lyfts fram i hennes studie passar in pa denna manlighetsstereotyp, de som ar hogljudda och
syns mycket (Nordberg, 2005).

6. Teorier

| detta avsnitt kommer vi att beskriva de teorier som utgor vara analysredskap. Inledningsvis
presenterar vi socialkonstruktivismen, foljt av teorin doing gender/att géra kon. Sedan lyfter vi
fram de delar vi fann relevanta fran Yvonne Hirdman och darefter fran R. W. Connells teorier.
Socialkonstruktivismen och teorin doing gender/att géra kon utgor var évergripande teoretiska
referensram och kom att agera som en genomgaende grundldggande forstaelse nar vi tittade pa
vart material. Darav kom vi mestadels att inte referera direkt till socialkonstruktivismen
respektive teorin doing gender/att gora kon i var analys och slutsatser, utan dessa fungerar just



som en bakomliggande grundférstaelse.

6.1 Overgripande teoretisk referensram

6.1.1 Socialkonstruktivism

Vivien Burr sammanfattar socialkonstruktivismens innehall i fyra punkter som visar pa det
forhallningssatt man antar enligt denna teori. Dessa tolkar vi enligt foljande: Att anta en kritisk
hallning gentemot det vi tar for givet. Detta innebéar att det galler att forhalla sig kritisk till det
som tas for sant, bade vad det galler var forstaelse av oss sjalva och omvarlden, da man antar att
det inte finns ndgon objektiv ’sanning”. Att forestallningar ar historiskt och kulturellt relaterade.
Burr menar att saval var gemensamma uppfattning av omvérlden, som vilka begrepp/kategorier
vi anvander, och hur vi anvander dem, varierar beroende pa historisk och kulturell kontext (Burr,
2003). Detta forstar vi som att forestallningar om t.ex. manligt och kvinnligt forandrats 6ver tid
och att det satt som vi forstar varlden pa inte ar nagot objektivt skapande utan paverkas av redan
existerande forestallningar som finns i samhallet, vilka férmedlas av andra. Burr framhaller ocksa
att Kunskap skapas i det sociala samspelet. Det ar i motet med andra méanniskor som var
forstaelse av omvirlden etableras och vara “sanningar” skapas. Detta betyder att det vi tar for
“sant” ofta dr det som for tillféllet dr accepterat i samhiéllet, enligt var tolkning. Da spraket &r en
viktig del av mansklig interaktion &r detta nagot som fokuseras dd man antar ett
socialkonstruktivistiskt perspektiv. Spraket utgor en slags ram for vad som ar mojligt och inte
mojligt att tanka, t.ex. da spraket ger oss forstaelse for inneborden av de ord, forestallningar och
begrepp som existerar. Genom att vi pratar med varandra skapar vi en gemensam bild av vérlden.
Slutligen framhaller Burr Sambandet mellan kunskap och socialt agerande. Har menas att
forstaelse av varlden, som skapats i interaktion, kan ta sig en mangd olika uttryck beroende pa
kontexten, varfor det &r mojligt att olika sociala konstruktioner av samma foreteelser kan existera
sida vid sida, som vi tolkat Burr. Alla konstruktioner innebar dock alltid saval skapade
begransningar som mojligheter for vad som &r mojligt att gora for olika individer i olika
situationer, vilket ocksa ar relaterat till makt. Dessa konstruktioner paverkar dven hur man
bemdter andra (Burr, 2003).

Burr menar vidare att nar vi identifierar saval andra personer som objekt utgar vi mer ifran vara
antaganden om vad denna eller detta &r, 4n de “faktiska” omsténdigheterna. Detta gor vi t.ex. da.
vi delar in individer i mén respektive kvinnor utifran vart samlade intryck, snarare an utifran hur
personen ur biologisk synvinkel skulle kategoriserats eller vilken konsidentitet individen
upplever sig tillhora, enligt var tolkning. Som vi namnt ovan antar Burr att var forestallning om
omvarlden skapas i relation till var historiska och kulturella kontext, vilka innehaller de diskurser
som finns tillgangliga och satter ramar for oss i vart identitetsskapande. | detta identitetsskapande
fogas faktorer som Kklass, etnicitet, alder och inte minst kén samman till en helhet utifran de
diskurser som styr desamma. Vi tolkar Burrs tankar kring detta som att denna process ar
komplex, da olika antaganden inom diskurserna sammanfaller eller motsager varandra. Ett
exempel pa detta skulle kunna vara att ett aktivt beteende krockar med den radande diskursen om
flicka och “flickigt” beteende, men kan anses ga hand i hand med den radande diskursen for
pojkar och ’pojkigt” beteende (Burr, 2003). | Gender and social psycology, framhaver Burr att
vart identitetsskapande paborjas redan i tidig alder och da ar starkt paverkade av reaktioner och
bematande fran var omgivning. Da barn lar sig saker genom att iaktta och ta efter hur andra barn
och vuxna agerar i olika situationer, galler detta dven i skapandet av kdnsroller. Barnen mérker
att vissa beteenden belénas och darmed ocksa vad som utifran omgivningens bemétande anses
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passande och opassande for en flicka respektive en pojke, enligt var tolkning. Burr framhaller att
foraldrar och larare ar viktiga formedlande agenter i denna konsrollsskapande process (Burr,
1998). Genom vart identitetsskapande kan vi antingen anamma eller gora motstand mot de
diskurser som finns tillgangliga for oss. Med detta sagt forstar vi det som att individen inte helt
och hallet &r ett offer for dominerande diskurser, utan kan ga emot dessa om man blir medveten
om de paverkande diskurser som rader (Burr, 2003).

6.1.2 Doing gender/ Att gora kon

West & Zimmerman lyfter fram begreppet doing gender i artikeln med samma namn fran 1987.
Forfattarnas intention var, sasom vi tolkar den, att féra fram genus som nagot som rutinmassigt
skapas och darmed finns i all mansklig interaktion. De har en etnometodologisk och sociologisk
ingang da de antar att genus gang pa gang gors och ar prestationsforknippat. Samtidigt som bade
man och kvinnor ar fria individer styrs deras handlande och uttryck av konsidentitet av
samhéllets normer och strukturer; sasom politiska, sociala och mellanménskliga aktiviteter, som
vi tolkat det. Forfattarna menar att man genom detta synsatt tar avstand fran det biologiska
synséttet, dar man i egenskap av sitt kdn antas ha vissa inneboende egenskaper, och istallet lyfter
fram betydelsen av mellanménskliga relationer och strukturella faktorer. Aven om det &r unika
individer som gor kon &r vi ér styrda bade av sammanhanget och av det faktum att vi hela tiden
stravar efter att uppratthalla samma vérldshild, sdsom vi tolkar West & Zimmerman. De menar
vidare att genus ar en av de mest framtradande paverkansfaktorerna som bestammer hur sociala
situationer gestaltar sig; genus ligger till grund for manga sociala situationer och strukturer
liksom for hur de ser ut. Som individer uttrycker vi genus i manga olika sammanhang och tolkar
aven andras uttryck pa liknande sétt. | och med detta uppratthalls ocksa legitimeringen av den
grundlaggande uppdelningen av mén och kvinnor (West & Zimmerman, 1987). Vi forstar detta
som att hur vi manniskor beter oss paverkas av genus och normer kring detsamma da vi foérvantar
oss olika beteenden fran man respektive kvinnor i olika situationer.

Genus handlar, enligt West & Zimmerman, om att ha formaga att agera i enlighet med de
normativa forestallningar forknippade med respektive konskategori, i den specifika situationen
(West & Zimmerman, 1987). Detta tolkar vi som att det t.ex. finns olika forvantningar pa att géra
man ritt” beroende pa kontexten. Som familjemedlem kanske det forvéntas att du ar empatisk
och tar hansyn till andra familjemedlemmar, medan det kanske i sport eller arbetssituation
forvéntas att du ar tavlingsinriktad, tar for dig och satter dig sjélv i framsta rummet. Forfattarna
framhdver att genus inte dr nagot fast och bestandigt utan skiftar beroende pa historisk period,
kultur och de normativa forvantningar som styr vad som uppfattas som korrekt beteende. |
interaktion mellan méanniskor skapas genus, vilket forfattarna grundar i Goffmans teori om
”gender display” (ungefér genusuttryck) som anvénds for att undersdka hur genusuttryck kan ses
som nagot naturligt i interaktion med andra, samtidigt som det standigt skapas. Uppdelningen i
manligt och kvinnligt menar Goffman enligt forfattarna, ar det mest fundamentala. Goffman
menar, enligt West & Zimmerman, att man dock inte ndédvandigtvis behdver vélja att ta till sig de
roller som finns tillgangliga, utan att vi har férmagan att ta till oss och skapa bade maskulina och
feminina genusuttryck, och att detta inte ar kopplat till vilket kon man har. Rollerna &r, enligt
West & Zimmermans tolkning av Goffman, situationsbundna och inte sammanlénkade och
beroende av varandra i ett storre sammanhang. Denna utgangspunkt som Goffman har motsatter
sig dock West & Zimmerman, enligt var tolkning. Forfattarna menar istéllet att gérandet av kén
ar en standigt pagaende process som tar sig uttryck i manniskors interagerande, vilket inte sker i
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enskilda interaktionssituationer utan &r en del av ett storre sammanhang, dar olika situationer &r
sammanlankade och paverkar varandra. Det ar darfor inte mojligt att fritt vélja sin roll, da kénade
normer gor att det r oundvikligt att andra kategoriserar dig som nagot annat &n man eller kvinna,
som vi tolkat forfattarna (West & Zimmerman, 1987). For att veta hur vi ska forhalla oss till
andra menar forfattarna att det tycks vara viktigt att veta personens konstillhorighet, och vi utgar
ifrn att den andre uppvisar sin faktiska konsidentitet. Forfattarna framhaller vidare att det inte
finns en given manual for kvinnligt respektive manligt beteende, som fungerar i alla
sammanhang. Istallet papekar de att detta ar situationsbundet. Omstandigheterna styr om ett
agerande gar obemarkt forbi och passar in i den normativa mallen eller inte, dar konsaspekten ar
den framsta markoren for detta, sa som vi tolkar West & Zimmerman. En persons agerande ses
alltid i ljuset av och bedoms utifran huruvida denna kategoriserats som man eller kvinna. Med
detta sagt behdver individen dock inte alltid géra kon pa ratt” sétt enligt normen, utan kan ga
emot denna, dock med risken att varderas/omvarderas utifran detta. Forfattarna menar att det &r
oundvikligt att inte gora kon sa lange som vart samhalle har det utpraglade behovet av att gora
skillnad pd man och kvinnor samt finner det relevant och nddvandigt att kategorisera individer
som mén respektive kvinnor. Att gora kon handlar just om att skapa skillnader mellan kvinnor
och mén som framst ar just skapad och inte i forsta hand biologisk, som vi tolkat West &
Zimmerman. Forfattarna poangterar att det inte sa mycket ar de faktiska skillnaderna som far
komma till uttryck nar man gor skillnad pd man och kvinnor utan mer de skapade
forestallningarna om skillnad som finns mellan kénen. Forfattarna framhaller att manga
situationer egentligen inte ar kénsbundna, vi har manga olika sociala identiteter sa som syskon,
van, professionell m.m., men andock kategoriseras man alltid utifran sin grundlaggande identitet
som man eller kvinna, enligt var tolkning. Denna kénsuppdelning ar nagot som alla insocialiseras
med, varfor ordningen rubbas och utmanas om individen ndarmar sig eller rér sig inom det
motsatta kénets arena. Aven om individer utmanar kénsstereotyperna, t.ex. om en kvinna arbetar
inom ett mansdominerat yrke, kommer hon &nda alltid att bedémas utifran normativa
forestallningar kring hur en kvinna ska vara, enligt var tolkning av West & Zimmerman (West &
Zimmerman, 1987).

6.1.2.1 Kbdnsstereotypa normer

Normer kring kon ar enligt ovan och dven oss viktigt att ta hansyn till for att forstd hur man
agerar utifran olika forvantningar pa pojkar och flickor, genom att exempelvis pedagoger bemdéter
barnens agerande med uppmuntran eller motstand. Vi har darfor har valt att lyfta fram exempel
pa detta som vi fann i litteratur, da vi tror att dessa kan vara en del av den allménna uppfattningen
som existerar i samhéllet. Enligt Svaleryd finns det forestaliningar om att flickor bl.a. ska vara
sndlla, medgorliga och omhédndertagande och att de ofta agerar “hjilpfroknar” (Svaleryd, 2003).
Wedin lyfter dven fram att flickor forvantas vara stillsamma och ta mer ansvar &n pojkar (Wedin,
2009). Svaleryd menar att flickor darmed ofta far uppmarksamhet genom att vara lyhorda och ta
hansyn till andras behov och da fa hora att de ar snalla eller duktiga. Forestallningar om pojkar ér,
enligt Svaleryd att de ska vara hogrostade och livliga, tavlingsorienterade och dominanta.
Svaleryd framhaver ocksa att det finns en forestdllning om att pojkar kraver uppmarksamhet
direkt och inte har formaga att vanta pa sin tur, samt att de generellt har ett stérre behov &n
flickor av att rora sig och vara aktiva. Detta menar Svaleryd medfor att aktivt beteende hos pojkar
manga ganger tillats i hogre utstrackning an aktivt beteende hos flickor, enligt var tolkning. Detta
ger flickorna en bild om att samma beteende é&r tillatet for pojkar men inte for dem (Svaleryd,
2003).
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6.2 Teorier om genus

6.2.1 Genusordningen

Yvonne Hirdman lyfter i sin bok Genus- om det stabilas foranderliga former fram och
argumenterar for varfér hon menar att genusbegreppet ar béattre lampat an konsrollsbegreppet.
Hirdman staller sig dock inte bakom forklaringen av genus som vart socialt skapade kdn, utan
anvander istéllet sig av genusbegreppet i bemarkelsen tankar, praktiker, vanor, forestéllningar
om maénniskor som kon” (Hirdman, 2001). Hirdman menar att det ena inte kan finnas utan det
andra; att vi som manniskor inte kan finnas utan vart medvetande, som styr vart standiga tolkande
av varlden. Kopplat till detta framhéver hon att genus fungerar som en forstaelseram inom vilken
vi ordnar vérlden, enligt var tolkning. Hirdman menar att vi far forstaelse for saker genom att se
kontraster; svagt i relation till starkt, kvinna i relation till man. Hirdman lyfter dartill fram att det
finns ett upplevt behov av att peka pa ett motsatsforhallande da vi definierar genus. Enligt
Hirdman ar vara olika kroppar inte nog for detta isarhallande och darfor styrks detta genom att
man aterfinner genus i bl.a. arbete/arbetsfordelning, sysselsattningar, olika arenor och
egenskapar. Denna sortering forstarker uppdelningen i kategorierna man och kvinna enligt
Hirdman. Vidare beskriver hon en historia som préglas av tdnkandet kring man och kvinna och
hur det kommit och kommer till uttryck genom talet. Hirdman lyfter fram talets betydelse, da det
enligt henne avspeglar hur varlden ser ut och hur det &ven skapar forutsattningar for hur
verkligheten gestaltar sig. | och med detta tolkar vi Hirdman som att hon menar att talet och
spraket dr nara sammanbundet med kultur och social struktur och att talandet & medskapare av
genus (Hirdman, 2001). Denna tolkning gor att vi ser ett samband med var
socialkonstruktivistiska ingang.

Hirdman lyfter fram tre formler for forstaelse av och forklaring till hur stereotypa bilder av méan
och kvinnor ser ut. Samtidigt poangterar hon dock att detta dr generaliseringar, sasom vi tolkat
henne. | formlerna symboliseras mannen alltid av A och efter bindestrecket aterfinns en symbol
for vad kvinnan ar (Hirdman, 2001).

A — icke A=grundformeln

Denna grundformel star for man — icke man. Enligt Hirdman ar detta sjalva grunden i forstaelsen
av stereotyperna man och kvinna. Kvinna definieras har i egenskap av att inte vara man, hon ar
en "icke-man” (Hirdman, 2001).

A — a =jamforelsens formel

| denna andra formel &r kvinnan som en slags sdmre version av mannen; det saknas nagot.
Hirdman framhdaver att kvinnan genom historien har beskrivits och setts som en samre variant av
mannen. | denna formel ligger forstaelsen av man och kvinna i en jamforelse mellan dem. Dock
framhdver Hirdman att det ar just kvinnan som ses i jamforelse till mannen, alltid sedd och
definierad i relationen till honom da hon ses som den samre versionen enligt var tolkning.
Hirdman menar att det héari finns en inbyggd radsla for att en man ska bli kvinnlig. Pa grund av
detta betonas gorandet, det riacker inte att en man fods till man rent biologiskt utan ”man” ligger
snarare i sjalva maskuliniteten, vilken maste goras. Detta innebar att manliga egenskaper som till
exempel styrka maste “underhallas” (Hirdman, 2001).

A — B =den normativa formeln
Denna formel illustrerar att genus dven gors av isarhallande, genom att gora skillnad mellan tva
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sorters manniskor, dar man respektive kvinna &r stabilt och ndgot man fods till. Kvinnan ses som
annorlunda i forhallande till mannen, med helt andra egenskaper an honom. B ar enligt Hirdman
bilden av den ideala kvinnan, en norm for hur en kvinna ska vara (Hirdman, 2001).

Med detta sagt kan a, i den foregdende formeln, sédgas std for den stereotypa (underordnade)
kvinnan, medan B i denna formel star for den ideala bilden av denna stereotypa kvinna.
Sammanfattningsvis lyfter Hirdman fram att bade a (i formeln A-a) och B (i formeln A-B) &r
stereotypa bilder av kvinnan, men att den forstnamna star for en jamforelse med mannen dar
kvinnan ar samre medan den sistnamnda star for att kvinnan ar helt annorlunda &n mannen. | bada
formlerna ses dock kvinnan i relation till mannen och hon blir i denna relation den som avviker
fran normen, dvs. mannen. Manlighetsbeskrivningarna i de ovan namnda formlerna kan tyckas
nagot motséagelsefulla, enligt var tolkning, dd mannen i A-a innefattar en radsla for att mannen
kan bli kvinna/kvinnlig och betoningen darmed ligger pa gérandet av manlighet, medan formeln
A-B bygger péd isdrhdllandet didr mannen inte “riskerar” att bli eller betraktas som
kvinnlig/kvinna, eftersom de utgér varandras stabila motsatser. Dessa enligt oss motsagelsefulla
perspektiv tror vi kan forekomma samtidigt i olika sammanhang och behdver darmed inte
utesluta varandra. Vi dr dock medvetna om att vi med var socialkonstruktivistiska ingang betonar
en syn som satter gorandet i fokus, och darmed stdammer mer 6verens med jamforelsens formel
(A-a), men vi forhaller oss anda till bada perspektiven i var studie (Hirdman, 2001). Jamforelsens
formel (A-a) och den normativa formeln (A-B) ar grundldaggande delar i det som Hirdman kallar
for genussystem eller genusordning. | och med att denna ordning utgér en forstaelse av varlden
upplevs den ”som av naturen given”. Hirdman talar om att genussystemet/genusordningen &r ett
system som &r sa djupt sittande att det for de flesta blir osynligt, eller sa naturligt att man inte
reflekterar 6ver det som nagot markvardigt eller orattvist. Detta osynliga monster kan enligt
Hirdman ses som att betraktandet av kvinnan som underordnad &r ett faktum, enligt var tolkning
(Hirdman, 2001).

6.2.2 Maskuliniteter och Femininiteter

Anthony Giddens beskriver R.W. Connells teori som "en av de mest heltdckande teoretiska
forklaringarna som finns nar det géller genusfragor” och hanvisar till Gender and Power (1987)
och Masculinities (1995) (Giddens, 2003, sid. 123). Connell intresserar sig for genusrelationer
som enligt honom ar en produkt av alldaglig interaktion och sedvana, dar manniskors agerande pa
det individuella planet star i relation till stérre sociala ssmmanhang i samhéllet. Dessa handlingar
fran det lilla till det stora, aterskapas men omvérderas ocksa och forandras Gver tid, som vi tolkat
Connell enligt Giddens. Connell menar att ojamlikhet mellan konen, dar kvinnor star i
underordnad position, ar ett resultat av att man lyckas bibehalla sin etablerade sociala makt.
Connell uttrycker att denna struktur bibehalls just av ménniskors agerande i det vardagliga livet.
Connell menar vidare att genusordningen inte kan forstas utan att studera bade de manligheter
respektive kvinnligheter som existerar i systemet, eller utan att utga fran samspelet mellan arbete,
privata/sexuella relationer och makt. Connell framhéver att de tre sistndmnda komponenterna
ocksa dr de viktigaste for hur allméangiltiga maktrelationer mellan manligheter och kvinnligheter
skapas och befasts, som vi tolkat Connell enligt Giddens. Connell menar vidare att sérskilda
former av genusrelationer kan skapas i avgransade sfarer sasom en familj, verksamhet eller stat
(Giddens, 2003).
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Giddens menar att Connell utgar ifran att den dvergripande utgangspunkten i den vasterlandska
kulturen & mannens éverordnade position gentemot kvinnor. Connell beskriver denna hierarki
genom typiseringar av ideala manligheter och kvinnligheter. Har lyfts den hegemoniska
manligheten fram som den manlighet som innehar toppositionen och &r éverordnad alla andra
manligheter och kvinnligheter. Hegemoni ar enligt Connell starkt kopplat till heterosexualitet,
fysisk styrka, kraftfullhet och makt, som vi tolkat Connell enligt Giddens (Giddens, 2003).
Hegemoni framhaver Connell star for den praktik av manlighet som anger den radande normen
och patriarkatets réattfardigande. Denna hegemoniska manlighet &r inte statisk, utan ett resultat av
en sarskild kombination av genusrelationer och kan darfor ifragasattas och forandras bade av
andra manligheter och kvinnligheter, enligt var tolkning. Viktigt att poangtera ar att dven den
hegemoniska manligheten star for en ideal manlighet som ytterst fa kan saga sig representera.
Aven om de flesta man inte kan leva upp till det hegemoniska idealet drar de flesta man andock
nytta av denna norm som befaster mans éverordnande 6ver kvinnor, menar Connell (Connell,
2008).

Som vi tidigare namnt innehar hegemonisk maskulinitet den yttersta hierarkiska positionen och
dominerar i och med detta andra maskuliniteter och femininiteter som anses underordnade.
Betraffande maskuliniteter anses du som man underordnad om du inte platsar inom det
hegemoniska idealet. Detta kan t.ex. handla om ett beteende som anses svagt eller fegt i motsats
till den hegemoniska styrkan. Connell anser att kopplingen till det nedviarderade mer “typiska”
feminina beteendet har &r uppenbart. Da kvinnlighet ar underordnat, blir mer feminina drag hos
manligheter detsamma, enligt var tolkning (Connell, 2008). Eidevald namner Connells
hegemoniska maskulinitet i sin studie, och fann dér att barn som valde att inte positionera sig
inom ramen for det hegemoniska idealet, ocksd blev underordnade och fick en lagre status i
gruppen &n de som holl sig inom ramen for hegemonin (Eidevald, 2009). Alla former av
kvinnlighet &r ytterst underordnade den hegemoniska maskuliniteten men &ven 0vriga
maskuliniteter, som vi tolkat Connell enligt Giddens. Giddens lyfter fram Connells begrepp
framhavd kvinnlighet som den kompletterande ideala kvinnligheten till hegemonin. Den
framh&vda kvinnligheten har framtradande egenskaper av empati, omtdnksamhet och foglighet
och har till “uppgift” att bistd minnens behov. Detta kvinnoideal menar Connell ar det
dominerande inom media som vi tolkat Connell enligt Giddens (Giddens, 2003). Vi tolkar denna
femininitet som anvandbar for att tydliggdra den stereotypa norm kring kvinnlighet som florerar i
vart samhalle och paverkar pedagogers bemotande och barns inlarning av konsménster och
identitet. 1 kontrast till denna kvinnlighet lyfter Giddens fram motstandskraftig kvinnlighet och
syftar pa Connells beskrivning av underordnade femininiteter som motsétter sig och domer ut den
framhavda kvinnligheten. Dessa femininiteter har utvecklat alternativa livsstilar som pa ett eller
annat sétt faller utanfor ramen for framhavd kvinnlighet, t.ex. genom att aktivt protestera mot den
radande normen eller att vélja ett mansdominerat yrke, forkasta aktenskapet och leva ogift, som
homosexuell eller liknande. Trots detta menar Connell, enligt Giddens, att den framhdvda
kvinnligheten liksom den hegemoniska maskuliniteten & de som &n sa lange forharskar,
dominerar 6ver och undertrycker 6vriga identiteter (Giddens, 2003). Vi anser att dven denna
motstandskraftiga kvinnlighet &r en stereotyp och sndv beskrivning av allt det som anses
avvikande fran heteronormen. Bade vad det galler manligheter och kvinnligheter kan de namnda
begreppen fran Connells teorier omajligt tacka in de mangfasetterade variationer av femininiteter
och maskuliniteter som finns. Vi valde andock att anvanda oss av dessa fyra begrepp i var
analys. Den sistnamnda, motstandskraftig kvinnlighet, valde vi att fritt tolka som anvandbar for
de kvinnligheter eller beteenden som kan sdgas avvika fran den stereotypa normen for “flickigt”
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beteende i vara observationer. Vi kom att koppla begreppet till aktiv positionering, vilket kan
tolkas vara i motsats till normen; den framhédvda kvinnligheten, som vi valde att forknippa med
en passiv positionering. Se vidare under Ordférklaringar nedan.

7. Metod

| denna del kommer vi att beskriva vilka metoder vi har valt for att kunna svara pa uppsatsens
fragestallningar: Vilka samband kan vi se i observationerna mellan pedagogernas interagerande
med barnen och barnens positionering och kon? och Hur svarar barnen pa pedagogernas
interagerande i forhallande till barnets kon och intagen position? Vi beskriver inledningsvis vart
val av Kvalitativ metod, Val av teori och forskning, Urval dar dven var studerade verksamhet
kommer att beskrivas. Vi presenterar darefter Informationsbrev samt de Forskningsetiska
principer vi foljer. Efter det redovisas Insamlingsmetod och genomférande dar vi beskriver
videoobservationer som metod samt vart tillvagagangssatt da vi genomforde observationerna.
Darpa foljer Analysmetod, Metoddiskussion, Generaliserbarhet, Validitet och reliabilitet samt
slutligen Etik och etiska dilemman vi fann kopplat till genomférandet av studien, vilka far avsluta
detta avsnitt.

7.1 Kvalitativ metod

Da var bakomliggande teoretiska ram for denna studie, var det socialkonstruktivistiska
perspektivet, och da vart syfte och vara fragestéllningar fokuserade pa hur pedagogerna gér kon, i
enlighet med detta synsétt, var vi intresserade av att soka forstaelse for hur denna konstruktion
skapades genom personalens interagerande med barnen. For att kunna studera detta fenomen
anvénde vi oss av kvalitativ metod.

Patton, Strauss m.fl., enligt Larsson beskriver kvalitativ metod som ett satt att fa fram
beskrivande kvalitativa data om t.ex. observerbara handlingar, och verbala yttranden (Larsson,
2008). Kuvalitativa data bendmns ibland som “mjuka” data, vilket i var studie kan innebéara
synintryck, ljud och icke-verbal kommunikation (Watt Boolsen, 2007). Det ar forstaelse av
maéanniskors subjektiva upplevelser av det studerade fenomenet som &r i fokus (Larsson, 2008).
Den kvalitativa metoden innebar darfor ofta att man studerar vardagliga och naturliga situationer
for att undersoka dessa subjektiva upplevelser. Det var ocksa detta vi syftade till i var studie, da
vi studerade hur personalen goér kon i vardagliga situationer, i en begrénsad verksamhet
(Backman, 2008). Patton, enligt Larsson framhaller att man i kvalitativa studier forsoker studera
den helhetliga bilden av studieobjektet. Samtidigt papekar Patton att avgransningar ar
nodvandigt, da det vore omgjligt att studera nagot ur alla tankbara perspektiv (Larsson, 2008). |
enlighet med detta kom &ven vi att vélja ut vilka aspekter vi studerade kring fenomenet att gora
kon. | var studie anvande vi oss av en abduktiv strategi, da vi kombinerade deduktiv och induktiv
metod. Vi tankte oss att vi hade en deduktiv ingang genom den bakomliggande teoretiska ramen
som &r det socialkonstruktivistiska synséttet, vi sag t.ex. kon som socialt konstruerat, samt teori
och tidigare forskning. Denna bas paverkade vart fokus i studien, vilka fragestallningar vi
formulerade samt vilken empiri vi samlade in. Studien paverkas darmed latt i riktning mot det
som anses viktigt, inom just dessa falt. Ett induktivt forhallningssatt hade vi da vi dven kom att
sOka nya samband och valja ut teman ur empirin (Larsson, 2008). Detta hdnger samman med att
vi anvande oss av den Hermeneutiska spiralen sasom Thomassen beskrivit den. Né&r vi
sag/upptackte nagot nytt i nagon del av vart material, tolkade vi detta utifran var helhetsbild av
studien, vilket i sin tur paverkade och gav oss en ny forstaelse av helheten. Vidare gav denna nya
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helhetsbild mdjligheter att se delar av materialet ur nya synvinklar, vilket fortsatter i en
spiralliknande forstaelseprocess (Thomassen, 2008).

7.2 Val av teori och forskning

Vid vart forsta handledningstillfalle hade vi annu inte i nagon stérre omfattning hunnit soka efter
teori och forskning, varpa vi fick en del tips om forfattare som haft stor betydelse for genus i
forskolan; sasom Svaleryd och Gens, av var handledare. Nar vi sedan borjade soka information i
olika sokmotorer fann vi resterande av de kéllor som vi kom att fa anvandning for i var studie. |
GUNDA anvinde vi sokorden “genus” och socialt arbete” och kom déa i kontakt med bl.a.
Hirdman, Wedin och Mattsson. Vi fann under samma sokord &ven forskning av Nordberg och
Hellman. Under sokordet ”genus” fann vi ytterligare forskning av Nordberg m.fl. Inom samma
databas fann vi information om socialkonstruktivismen genom Vivien Burr da vi anvande
sokordet ”socialkonstruktivism”. Vi fann aven bocker som behandlade de metoder vi anvénde 0ss
av genom samma databas och sokord som "observationer”. Vi sokte aven efter utlandska artiklar
men det visade sig att det var svart att hitta sddana i relation till vart omrade. Da vi i databaser via
UB:s hemsida anvande sokord sdsom “sex role”, ”gender equality”, “equality” och child”, fann
vi visserligen manga artiklar som behandlade genus, men det visade sig att det fanns fa artiklar
som var kopplade till just fritidsverksamhet eller forskola. Detta da det var svart att géra en direkt
oversittning av uttrycket “fritidsverksamhet” kopplat till hur denna verksamhet ser ut i Sverige,
liknande verksamheter ser annorlunda ut eller saknas i manga andra lander, vilket bibliotikarien
pa sokverkstaden ocksa framhavde. Med bakgrund av ovan namnda har vi valt att begransa oss
till svensk forskning. Under tidigare kurs inom Socionomprogrammet hade vi kommit i kontakt
med West & Zimmermans teori "Doing Gender”, vilket var handledare paminde oss om. D4 vi
sokte 1 LIBRIS pd ”Zimmerman” och ”doing gender” fann vi denna artikel, som kom att bli en
viktig teoretisk utgangspunkt for var studie. Inom fritidsverksamheten som vi studerat gar bade
forskolebarn, ettor och tvaor. Inom vart valda spar observerade vi en grupp bestdende av
forskolebarn och ettor, vilket beskrivs nedan under rubriken Genomférande. Detta tillsammans
med att vi haft svart att finna forskning knuten till fritidsverksamhet, aven inom Sverige, har gjort
att vi valt forskning relaterat till forskolan, framfor skolan. Att pedagogerna arbetade till viss del
med samma aldrar, verksamheten var utformad pa liknande satt, personalstyrkan bestod bade av
fritidspedagoger och forskolepedagoger, gjorde dock att vi fann detta relevant. Vi sokte &ven i
databasen KVINNSAM pa sokorden ”fritidspedagoger” och “genus” men vi fann bara tva
artiklar, vilka bada visade sig vara for gamla for att kunna anvandas som aktuell forskning.

7.3 Urval

Kvalitativa undersékningar handlar om att exemplifiera situationer i motsats till att generalisera
som &r syftet med kvantitativa undersokningar. Med bakgrund av detta gors det darfor alltid ett
selektivt urval av det man undersoker, i en kvalitativ studie (Svenning, 2003). | och med att vi
exemplifierar kunde vi heller aldrig uppna representativitet i nagon statistisk mening, vilket inte
heller var syftet med var studie (Fangen, 2005). Da vi var intresserade av att ge exempel pa hur
personalen gor kon i en begransad verksamhet, var vi inte heller intresserade av att géra nagot
slumpmassigt urval (Svenning 2003). Enligt Fangen vore det heller inte mojligt att anvanda sig
av ett sadant urval vid kvalitativa studier (Fangen, 2005). Enligt Esaiasson m.fl. kravs det att man
som forskare far tilltrade till den miljo eller situation man har for avsikt att studera, vilket vi fatt
genom att vi kom i kontakt med var studerade verksamhet (Esaiasson m.fl., 2007). Da vi i var
forsta kontakt med rektorn fick veta att det frdmst var fritidspedagogerna som arbetade aktivt
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med jamstalldhetsfragor pa skolan, blev det ocksa fritidspedagogerna pa skolan som vi kom i
kontakt med. Verksamheten var indelad i tre spar, varav vi valde att studera ett av dessa. Att
genomfora observationer pa alla sparen skulle ge oss ett for omfattande material for var studie
och vara alltfor tidskravande. Avgransningen underlattade ocksa mojligheten att uppfylla de
forskningsetiska kraven kring att vardnadshavarna behévde ge sitt medgivande om deras barns
medverkan i en studie, om barnet ar under 15 ar (Vetenskapsradet, 2002). Vi behovde nu enbart
tillfraga vardnadshavarna till barnen pa det utvalda sparet och inte samtliga barn i verksamheten.
Detta medforde alltsa praktiska fordelar. Att fa vardnadshavarnas godkannande var av storsta vikt
med tanke pa den “naturligheten” i situation vi ville forsoka uppna (Esaiasson m.fl., 2007). Ett
alltfor stort bortfall hade medfort att det varit praktiskt omajligt att genomfora studien pa detta
satt (Svenning, 2003). Vi valde att Gverlata val av spar till verksamheten, da vi tyckte att det var
viktigt att medverkan kanns frivillig speciellt med tanke pa var insamlingsmetod,
videoobservationer. Inom det valda sparet arbetar bade fritidspedagoger, forskolepedagoger och
larare, sammanlagt atta personer. Da var studie fokuserade pa fritidsverksamheten inom sparet,
kom inte lararna att delta. Vi gjorde ingen skillnad pa de tva yrkeskategorierna forskolepedagoger
och fritidspedagoger i vér studie, och bendmner hidanefter dessa som pedagoger” genomgéende
i uppsatsen.

7.3.1 Beskrivning av verksamheten

Fritidsverksamhet som vi kom att studera ar en del av en skola i Véastra Gotalandsregionen. Pa
skolan gar ca 200 elever. Verksamheten ar i sin tur indelad i tre spar, som vi tidigare namnt.
Varje spar har en egen fritidsverksamhet och inom sparet finns en forskoleklass, en etta” och en
“tvda”. Inom vart valda spér gér totalt 69 barn, varav 58 av dessa dven dr inskrivna i
fritidsverksamheten, 17 barn fran forskoleklassen, 22 barn fran ettan, och 19 barn fran tvaan.
Inom vart spar arbetar 3 grundskolelarare, 2 forskolelarare och 3 fritidspedagoger

Pa skolan finns en genusgrupp som tillkom for ett par ar sedan da skolans enhetsplan sérskilt
lyfte fram uppdraget kring jamstalldhet och ett genusperspektiv. Denna enhetsplan utgick ifran
FN:s barnkonvention samt skolans l&roplan (Lpo 94) med hanvisning till samma citat som vi
ovan lyft fram frdn denna. Ett av de Overgripande malen i enhetsplanen var att paverka
traditionella kdnsmonster samt bli mer medvetna om hur uppmarksamhet fordelades mellan
pojkar och flickor. I malen namns &ven att de skulle tilligna sig mer kunskap om
genusperspektiv. Aven om jamstalldhet inte arligen lyfts fram i enhetsplanen framhévs att den
plan dér ett uppdrag senast har formulerats, &r det dokument som ligger till grund for det fortsatta
arbetet. Genusgruppen bestar av ett antal pedagoger fran varje spar som traffas nagra ganger per
termin och diskuterar hur man kan synliggora hur genusaspekten framtréder i praktiken och hur
man kan jobba med jdmstélldhet i verksamheten. For att tilldgna sig kunskap om genus och
jamstélldhetsarbete har pedagogerna varit pa forelasningar samt i diskussioner med
genuspedagoger fatt tips och idéer och blivit rekommenderade boken “Elfte steget...” (John &
von Sabljar, 2009) som de dven anvant sig av i sitt praktiska jamstéalldhetsarbete pa forskolan. |
enlighet med enhetsplanen arbetar fritidsverksamheten inom vart spar aktivt med jamstalldhet da
det &r ett inslag i verksamheten pa olika nivaer.
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7.4 Informationsbrev

| likhet med vad Svenning beskrivit kring planering infor intervjuer, kom vi att skicka ut
informationsbrev bade till personal och vardnadshavare (Svenning, 2003). Enligt den
forskningsetiska principen om samtyckeskravet kravs det att bada vardnadshavarna tillfragas om
barn under 15 ar deltar i en studie. For att fa filma pa avdelningen behévde vi darfor
vardnadshavarnas tillstand till detta (Vetenskapsradet, 2002). Aven om det i var studie var
personalens agerande vi i forsta hand studerade, var detta ett grundldggande krav. | brevet till
vardnadshavarna efterfragade vi darfor, efter given information om studien, om de tillat att deras
barn fick narvara nér vi gjorde vara videoobservationer, eller inte (se Bilaga 2).

| informationsbrevet till personalen (se Bilaga, 1) informerade vi om studiens syfte, da det var av
storsta vikt for personalen for att kunna vardera vad for sorts studie de valde att delta i. Vi
informerade dven om de forskningsetiska principer, antagna av vetenskapsradet, som vi kom att
folja. Dessa principer beskrivs nedan. Vi informerade sérskilt om att deltagandet var frivilligt
enligt samtyckeskravet och att all empiri kom att forvaras pa ett sakert satt (Svenning, 2003). Vi
informerade vidare om kravet om vardnadshavarnas medgivande for att vi skulle kunna filma i
verksamheten (Vetenskapsradet, 2002). Brevet till vardnadshavarna bifogades till rektorn, med en
forfragan om personalen kunde dela ut och samla in dessa lappar med underskrifter fran
vardnadshavarna. | telefonkontakt med rektorn, efter att vi skickat breven, diskuterade vi hur man
bast informerade barnen pa avdelningen om att vi skulle filma dar. Vi kom fram till att
personalen meddelade barngruppen pa det satt de fann lampligt infér observationerna. Vi
meddelade &ven att vi skulle ge vidare muntlig information infér observationerna (se under
rubriken Genomférande).

7.5 Forskningsetiska principer

De forskningsetiska principerna vi kom att folja, ar framtagna for humanistisk-
samhallsvetenskaplig forskning och antagna av Vetenskapsradet. Dessa innebér kortfattat:
Informationskravet: “Forskaren skall informera de av forskningen berérda om den aktuella
forskningsuppgiftens syfte” (Vetenskapsradet, 2002, sid. 7). For oss innefattade detta att vi
redogjorde for studiens syfte, dess eventuella for- och nackdelar, upplysning kring frivilligt
deltagande och att man hade ratt att ndr som helst avbryta sitt deltagande i studien. Vi kom dven
att informera om att studien skulle resultera i en C-uppsats som aterfors till verksamheten
(Vetenskapsradet, 2002).

Samtyckeskravet: “Deltagare i en undersokning har rdtt att sjalva bestamma Over sin
medverkan” (Vetenskapsradet, 2002, sid. 9). Detta innebar att vi kom att efterfraga
vardnadshavarnas samtycke till att deras barn medverkade i studien, da barnen &r under 15 ar, och
studien skulle kunna omfatta kanslig information. Aven personalens samtycke efterfragades
avseende deras deltagande i studien och de informerades om att de nar som helst hade ratt
avbryta sitt deltagande utan att riskera negativ behandling (Vetenskapsradet, 2002).
Konfidentialitetskravet: Uppgifter om alla i en undersokning ingaende personer skall ges
storsta mojliga konfidentialitet och personuppgifterna skall forvaras pa ett sadant satt att
obehériga inte kan ta del av dem” (Vetenskapsradet, 2002, sid. 12). Detta innebar att vi kom att
forvara filmerna pa ett sakert satt sa att utomstaende inte kunde ta del av dem. | den fardigstéllda
uppsatsen kom allt material att vara avpersonifierat, sa att det i storsta mojliga man inte ska ga att
kunna kénna igen den enskilde, eller vem som sagt vad.
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Nyttjandekravet: "Uppgifter insamlade om enskilda personer far endast anvandas for
forskningsandamal” (Vetenskapsradet, 2002, sid. 14). Det insamlade materialet kom endast att
anvandas av oss till var C-uppsats, och efter examinerad och godkéand uppsats, kommer
materialet att forstoras (Vetenskapsradet, 2002).

7.6 Insamlingsmetod och genomférande

Har beskriver vi forst var insamlingsmetod videoobservationer, varfor vi valt denna metod samt
for- och nackdelar med detta. Déarefter kommer vi att beskriva hur vi genomfort vara
observationer och vilka situationer vi valde att filma. Vi kommer dven att beskriva hur de
enskilda observationerna sag ut géllande exempelvis antal pedagoger och fordelningen mellan
pojkar och flickor. Vilken information vi gav till pedagogerna infor att vi skulle komma och
filma ryms &ven under denna rubrik.

7.6.1 Videoobservationer

Som insamlingsmetod for att besvara vart syfte och vara fragestéllningar, valde vi
videoobservationer. Vi kom genom denna metod att samla in material sérskilt for var studie och
anvande oss alltsa av primarkallor (Svenning, 2003). Da vi fann begransad information om just
videoobservation som metod, valde vi att anvénda oss av metodlitteratur som beskriver
observationer mer i allmanhet. Detta tyckte vi var tillampbart dven pa vart metodval da vi framst
sag videofilmandet som ett medel for att genomfora vara observationer. Watt Boolsen framhaver
att det ska finnas goda skal for att man som forskare ska vélja observation som metod, enligt var
tolkning. Med detta menas att metoden ska tillféra nagot nytt, som vi inte hade kunnat inhamta
med nagon annan metod (Watt Boolsen, 2007). Detta tror vi foreldg da vart fokus lag pa att
studera hur pedagogerna faktiskt gor kon i praktiken. Via intervjuer med pedagogerna hade vi
kunnat ta del av deras tankar kring, och tal om deras forestallningar kring hur de faktiskt gor kon,
men inte fatt ta del av hur det ser ut i praktiken (Esaiasson m.fl., 2007). | var kontakt med
pedagogerna vid det forsta tillfallet var vart intryck av det som férmedlades, att de hade mycket
kunskap pa det idé- och tankemassiga planet, men att det upplevdes svart att omsétta denna
kunskap i det praktiska arbetet. Detta paverkade ocksd vart val av metod. Esaiasson m.fl.
harddrar beskrivningen av observationer till att fokusera pa icke-verbal data, vad pedagogerna
gor, (t.ex. ansiktsuttryck, hallning, interaktionsmonster m.m.) och staller detta i motsats till
intervjuer dar man far verbal data, vad pedagogerna sager, (t.ex. tonfall, betoning, ordval m.m.).
Da vi valde att anvanda videokamera som medel for vara observationer, kom vi dock att fa ta del
av bade hur kon gors i praktiskt handlande samt genom spraket (Esaiasson m.fl., 2007). En
anledning till att vi valde videoobservationer framfor direkta observationer (dar man som
forskare pa plats antecknar vad man observerar) var de begransningar for materialet detta skulle
ha inneburit, enligt oss, da det bara hade varit mojligt att registrera ett begransat antal aspekter av
situationen (Esaiasson m.fl., 2007). Vidare kom vi ocksa att fa tillgang till ett mer innehallsrikt
material, da vi fangade fler dimensioner av situationen och dess kontext. Utéver den verbala och
icke-verbala kommunikationen kunde vi dven fa del av det helhetliga sammanhanget i form av
miljon dar situationen utspelade sig. Detta framhdver Alro och Dirckinck-Holmfeldt som
metodens framsta styrka. Dessa aspekter hade vi inte fatt tillgang till om vi istdllet anvéant en
bandspelare (Alro/ Dirckinck-Holmfeldt, 1997).

Vid observationer & man som forskare intresserad av att studera och fa ta del av manniskor och
maéanniskors interaktioner i dess naturliga form. | enlighet med detta valde vi att forsoka inta en
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mer passiv an aktiv roll i observationssituationerna, da vi ville manipulera miljon i minsta
mojliga grad. Detta for att vi ville studera en sa naturlig situation som majligt. Vi valde dven att
vara 6ppna med vara observationer och syftet med dem, vi hade ingen dold agenda (Esaiasson
m.fl., 2007). En dold agenda hade enligt oss varit helt oférenligt med de forskningsetiska
principer vi avsag att folja (Vetenskapsradet, 2002). Nar man anvander sig av videoupptagningar
vid observationer ar det latt att tro att de aterger verkligheten, men i enlighet med Alro och
Dirckinck-Holmfeldt tror vi inte att sa ar fallet. Filmen aterger bara just den filmade situationen
ur ett begransat perspektiv, emedan manniskorna liksom situationen ingar i ett storre helhetligt
sammanhang (Alro & Dirckinck-Holmfeldt, 1997). Detta tolkar vi hdnger samman med det som
Lilja beskriver som eventuella faktorer som paverkar hur vi som forskare mottar det
videoinspelade materialet. Nagra exempel pa sadana paverkansfaktorer ar forskarens
forforstaelse, kopplat till personliga och kulturella erfarenheter, samt de kulturella diskurser som
finns i det sammanhang man befinner sig i, vilka paverkar hur man uppfattar den studerade
situationen. Det sistnamnda menar Lilja kan paverka hur vi uppfattar bla kroppssprak (Lilja,
2008). Esaiasson m.fl. framhaver att teknisk utrustning sdsom en kamera kan paverka
naturligheten i situationen (Esaiasson mfl, 2007). A andra sidan papekar Fangen att var narvaro
som forskare i lika hog utstrackning kan paverka det naturliga i situationen. Hon menar att det &r
omdjligt att inte paverka deltagarnas naturlighet nar en forskare sitter i samma rum och noterar
det som gors, vilket hade gjort att forskareffekten hade blivit hog. Kopplat till detta ar var
erfarenhet av barngrupper att det ar svart att inte bli inblandad i en sadan situation, da barn ofta
aktivt tar kontakt med nya personer (Fangen, 2005). Darfér tror vi att en kamera i forlangningen
paverkade observationerna mindre, dn vi som forskare. (Esaiasson m.fl. 2004). En annan
begransning med att anvanda videokamera vid observationer &r enligt Eidevald att det & omdgjligt
att fa med allt som hander i de filmade situationerna. Detta pga. t.ex. kamerans vinkel som
kanske inte registrerar allt som hander utanfor bilden och som kan paverka den filmade
situationen, sa som ansiktsuttryck, blickar eller att nagon befinner sig i rummet men ur bild.
Dessa ar situationer som skulle kunna paverka var empiri, vilket vi inte kan utesluta (Eidevald,
2009). Ytterligare dimensioner att fundera kring vad det géller paverkansfaktorer i en
forskningsprocess, ar hur sjalva undersokningen inverkar pa naturligheten i situationen; ar det
overhuvudtaget mojligt att fanga nagot i sitt naturliga sammanhang? D& en undersokning
planeras och deltagare tillfragas finns risken att deltagarna i undersokningssituationen agerar pa
ett annorlunda s&tt mot vad man brukar, som vi tolkat Watt Boolsen (Watt Boolsen, 2007).

7.6.2 Genomforande

Enligt Svenning passar observation som metod bést ndr man vill studera rumsmassigt begrénsade
situationer sasom klassrum. | relation till detta funderade vi Gver vilka situationer som var
mojliga att observera pa fritidsverksamheten. Vi tankte oss att vi ville ha dagligen aterkommande
aktiviteter, och da vi var 1 behov av att finna situationer som var avgriansade “rumsméissigt” kom
vi i samrad med personalen fram till att samling och mellanmal var de situationerna vi kom att
observera (Svenning, 2003). Pa vart valda spar delas samlingen dagligen upp i tva grupper, dar
en grupp bestar av forskolebarn och forstaklasselever, och den andra av andraklasselever. Vi
valde att begransa oss till att studera enbart samlingen med forskolebarn och forstaklasselever,
pga. att materialet hade blivit alltfor omfattande annars. Vid mellanmalet ater hela sparet
tillsammans, varfor vi dar inte gjorde nagon atskillnad av gruppen som helhet. For att vi skulle fa
ett innehdllsrikt material med jamn fordelning mellan situationerna, valde vi att gora 3
observationer per situation, alltsa sammanlagt 6 observationer om ca 20 min. Dessa planerades att

21



utforas under 4 dagar under samma vecka. Dock visade det sig i kontakt med fritidsverksamheten
att manga lappar fran vardnadshavare inte hade hunnit komma in i bérjan av veckan, varfor vi
kom Gverens om att skjuta pa observationstillfallena till veckan darpa. Detta for att de inte skulle
behdva dela pa gruppen om det var manga lappar som &nnu inte kommit in. Detta hade dessutom
paverkat naturligheten vasentligt i de situationer vi hade for avsikt att observera. | samrad med
personalen kom vi darfor Gverens om att de skulle informera vardnadshavarna om denna
forandring. Det visade sig att endast ett fatal barn inte hade lamnat in lappen med
vardnadshavarnas underskrifter, eller avbhojt med sin medverkan. Personalen informerande om att
observationerna i och med detta skulle vara praktiskt genomfdrbara utan stérre férandringar i
verksamheten, da dessa barn kunde vara med en annan grupp da vi gjorde vara observationer.

Infor observationerna dag 1 hade vi stamt mote med pedagogerna pa vart valda spar, for att ge
dem vidare muntlig information om forskningsetiska principer vi foljer (se ovan), samt informera
om och diskutera for- och nackdelar med att delta i studien, vilka diskuteras nedan under rubriken
Etiska overvaganden. Vid detta tillfalle fick vi reda pa att de annu inte berattat for barnen om att
de skulle bli filmade, da de ville informera dem vid observationstillfallet. De undrade om vi ville
narvara nar de gjorde detta och under observationen. Vi forklarade d att vi inte ville narvara pga.
forskareffekten som vi diskuterat ovan (Fangen, 2005). Pedagogerna holl med om detta och valde
att pedagogen infor forsta observationen skulle informera barnen om varfor de blev filmade och
vilka vi var, vilket denne ocksa gjorde.

Dag 1 borjade vi med att filma en samling med en pedagog och 7 barn, varav 2 pojkar och 5
flickor, darefter filmade vi en mellanmalssituation med samma pedagog och 11 barn, varav 7
flickor och 4 pojkar. Vi blev nagot forvanade Gver att det bara narvarade en pedagog vid varje
situation samt att det var relativt fa barn med vid varje tillfalle. Vi fick veta att situationerna ser ut
pa detta satt da de delar upp barnen i olika samlingar som halls samtidigt. Da vi undrade om det
fanns andra lampliga tillfallen dar fler pedagoger narvarade, foreslog personalen sa kallad "fri
lek" i "mellanrummet” dar de barn som skulle vara inne efter samlingen sjéalva valde vad de ville
leka med. Efter att vi filmat en andra samlingssituation dag 2 med en annan pedagog och 9 barn,
varav 5 flickor och 4 pojkar, filmade vi darfor en "fri lek™ i "mellanrummet”. Dérefter filmade vi
den andra mellanmalssituationen med samma pedagog som dagens samling med 8 barn, varav 4
flickor och 4 pojkar. Under dag 3 filmade vi en tredje samling med ytterligare en pedagog och 8
barn, varav 5 pojkar och 3 flickor. Darefter filmade vi samma pedagog i var tredje
mellanmalssituation, och dérefter ytterligare en "fri lek”. Da vi tittade igenom materialet efter dag
3 upptéckte vi att det i situationerna “fri lek” dnd4 inte ndrvarade fler &n en pedagog i taget och
dessutom var fa barn narvarande. Dessutom gjorde rummets disposition det svart att fd med hela
rummet och darmed samtliga platser barnen kunde uppehalla sig, vilket gjorde att de som
nérvarade i rummet ofta inte syntes i bild. Vi beslutade oss darfor for att valja bort situationerna
"fri lek" och koncentrera oss pa samling och mellanmal som var var ursprungliga tanke. Det
visade sig ocksa att pedagogen i den tredje mellanmalssituationen satt med ryggen mot
filmkameran varpa det var omgjligt att folja interaktion mellan denne och barnen i en redan
bullrig miljo, varfor vi valde att utesluta denna. Vi beslutade oss darfor i samrad med personalen
for att aterkomma och gora ytterligare en observation av ett mellanmal. Dag 4 filmade vi darfor
en mellanmalssituation med en fjarde pedagog och 9 barn, varav 5 flickor och 4 pojkar. Vid
samtliga observationstillfallen riggade vi filmkameran pa ett stativ och slog pa den och gick ut ur
rummet innan pedagoger och barn kom in i rummet.
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Under observationsdag 3 genomférde vi dven en enklare form av bakgrundsintervju med en av
pedagogerna pa det valda sparet. Detta for att fa information om verksamheten och hur de hittills
jobbat med jamstalldhetsfragor. Intervjun, som bandades, hade formen av ett informellt samtal
och vi utgick fran nagra i forvag uttankta fragor. Informationen kom enbart att anvéandas till var
beskrivning av verksamheten och alltsa inte analyseras vidare. Pedagogen gav sitt medgivande
till detta.

7.7 Analysmetod

Watt Boolsen understryker nddvandigheten av att ha god transparens i sin studie. For att uppna
denna transparens gallande datahantering och analys ar det viktigt att presentera denna
systematisk for att tydliggora de val och 6vervédganden man gjort (Watt Boolsen, 2007). Vi tankte
0ss med bakgrund av detta att vi i form av genomférande och analysmetod kom att gbra en
systematisk studie. Svenning framhaver att denna metod fokuserar pa att observera och lyssna,
och att man som forskare stravar efter att paverka situationen och deltagarna sa lite som mojligt,
som vi tidigare namnt att vi &mnade go6ra. Vid systematiska studier betonas vikten av
strukturering och standardisering. Da vi utgick ifran vart syfte att studera hur pedagogerna gor
kon i interaktion med barnen, i de observerade situationerna, sa hade vi ocksa en redan faststalld
idé om att detta skulle komma att vara det vi tittade pa, vilket enligt Svenning handlar om
standardisering. Strukturering innebdr att man genom ett observationsprotokoll sakerstaller att
samtliga situationer och personer betraktas enligt samma kriterier (Svenning, 2003). Vidare
nadmner Svenning kriterierna “noggranna definitioner” och att de ska faststdllas i tid och rum”
for att observationerna skall klassas som systematiska (Svenning, 2003, sid 143). Faststallandet i
tid och rum uppfyllde vi genom att avgransa oss till den studerade verksamheten, ocksa genom
att enbart studera de tva situationerna samling och mellanmal, samt antalet tillfallen vi kom att
observera dessa. Vi upprattade dven ett slags observationsschema/protokoll da vi tittade pa var
empiri for att analysera situationerna enligt definitioner och begrepp vi valt, for att darefter kunna
besvara vara fragestallningar. Vi ar medvetna om att systematiska observationer ofta handlar om
kvantitativa data. Vi tyckte oss dock dnda kunna anvanda metoden i var kvalitativa studie, da vi
upplevde att den bidrog till en tydlig strukturering av vara observationer, samt da vi tyckte oss
uppfylla kraven for en systematisk studie som vi beskrivit ovan (Svenning, 2003).

Da man kategoriserar och sorterar sitt material menar Atkinson, enligt Fangen (2005), da han
pratar om kodning av empiri, att det kan vara negativt att i forvag ha for snéva kategorier for att
strukturera empirin, da kodning av materialet i sa fall kommer att baseras pa en i forvag uppgjord
uppsattning kategorier (teman). Detta kan gora att man endast ser dessa och inte uppfattar
eventuella andra teman som kan vara aktuella for fenomenet (Fangen, 2005). For att undvika
alltfor sndva “glasdgon” da vi studerade vart material borjade vi darfor med att titta pa de
inspelade observationerna och skriva ner vad vi uppfattade, sasom vilken pedagog det gallde, hur
manga barn som var med, vad som hande och vad situationen handlade om, utan storre
strukturering. Den strukturering vi hade med oss var dock vart bakomliggande syfte med studien
som fokuserar pa pedagogernas interaktion med barnen (Svenning, 2003).

Alro och Dirckinck-Holmfeldt framhéver transkribering av videomaterialet som en vérdefull
metod, da dven detta bidrar till strukturering av materialet som ger en 6verblick av vad som sags
och gors, varfor vi har valt att gora detta (Alro & Dirckinck-Holmfeldt, 1997). | interaktionen
mellan pedagogerna och barnen férsokte vi fa med aspekter sdsom vad som sades och gjordes,
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kroppssprak, tonfall m.m. Samtidigt for att pa bésta satt forstd kontexten och sammanhanget,
skrev vi genomgaende i mojligaste man ner det vi horde och uppfattade av vad som sades och
skedde i situationen dven om inte pedagogen var direkt inblandad. Detta da vi var medvetna om
att olika situationer och 6vrigt samspel kunde ha en avgorande inverkan pa varandra, som vi vid
en forsta genomgang av materialet kanske inte hade upptéackt. Esaiasson m.fl. menar i likhet med
Alro och Dirckinck-Holmfeldt att omtolkning alltid & en vésentlig paverkansfaktor vid
observationer, och ocksa vid transkribering enligt var tolkning. Kopplat till detta framhaver
Esaiasson m.fl. vikten av att transkribera s& “’rent” och detaljerat som maojligt, enligt var tolkning
(Esaiasson m.fl, 2007). Denna noggranna transkribering bidrar ocksa till att nagon utomstaende
kan lasa texten och forsta sammanhanget, vilket enligt Alro och Dirckinck-Holmfeldt ar ett
overordnat syfte vid transkribering (Alro & Dirckinck-Holmfeldt, 1997). Samtidigt &r vi dock
medvetna om, som vi ndmnt ovan, att var transkribering alltid &r en tolkning vi gjort.

Da vi transkriberade var det genomgaende en av oss som nedtecknade innehallet, da vi tror att
detta bidrar till att det skrivna materialet blir enhetligt till sin form. Daremot satt bada med och
formulerade vad vi uppfattade om situationerna, vilket vi tror bidrog till en mer noggrann
transkribering da vi var tvd som kunde uppfatta saker i situationerna. Efter varje transkribering av
en enskild observation, skrev vi ner spontana tankar vi fatt kring vad situationer handlade om och
mojliga aspekter som kunde vara intressanta att titta narmare pa. Vi genomférde transkribering av
samtliga observationer innan vi sedan gick vidare for att analysera materialet. Detta da vi tror att
analys av en enskild transkriberad observation innan transkribering av samtliga observationer
genomforts, skulle ha kunnat paverka resterande transkribering ifraga om vad som fokuserats och
uppfattats i dessa situationer. | den transkriberade texten markerade vi individerna utifran kon
och nummer (t.ex. Flicka 1, Pojke 3). Detta for att sjalva kunna halla reda pa sammanhanget i
observationen. Numret som tilldelades barnen utgick fran den ordning de kom in i bild, vilket
medfdrde att samma barn kan ha tilldelats olika nummer i de olika observationerna. Detta tycker
vi ar bra utifran en etisk synpunkt och starker konfidentialiteten, da risken minskar att nagon ska
kunna identifiera de enskilda barnen. Genomgaende kom vi i den fardiga uppsatsen att beskriva
barnen pa detta satt med kon och nummer, samt fiktiva namn vid direkta citat dar barnens namn
namndes. Att vi redovisade vara exempel pa detta satt berodde pa att vi fann intressanta monster
kring hur ett enskilt barn kunde agera olika utifran skiftande bemotande fran pedagogen och
liknande, under en och samma observation. Med detta sagt kan det finnas viss risk for
igenkénning av det enskilda barnet. Dock vill vi podngtera att samma barn kan ha tilldelats olika
nummer i de olika observationerna, samt alltid tilldelades olika namn vid de olika
observationerna, varfor vi anser att konfidentialiteten anda ar hog for de enskilda barnen. Vad det
géller pedagogerna kom de endast att anges som ’pedagog” 1 vara exempel och citat, samt med X
da nagot barn tilltalat dem vid namn, och inte utifran vilket kon de har. | ett exempel valde vi
aven att skriva ni/vi i ett direkt citat for att pedagogens kon inte ska framga. Detta valde vi av tva
anledningar. For det forsta var vart syfte att fokusera pa hur pedagogerna interagerade med
barnen i relation till deras kén och inte utifrdn pedagogens kén. Den andra anledningen galler
konfidentialitet. Konsfordelningen bland de deltagande pedagogerna (3 kvinnor och 1 man) hade
inneburit att det hade varit mojligt att urskilja den manliga pedagogen om vi skrivit ut
pedagogens kon i exempel eller citat.

Fangen menar att det ar nodvandigt att forst studera sitt material pa detaljniva for att sedan kunna

skonja monster och gemensamma drag i empirin. Detta menar han vidare mojliggors forst nar
man studerat sitt material flera ganger. Fangen menar att det darfor ar nédvandigt att ramaterialet
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finns kvar i sin ursprungliga form, for att kunna aterga till detta. Da vi gjort videoinspelningar,
och alltsa har tillgang till ett sddant material, ar alltsa en sadan process majlig for oss (Fangen,
2005). Vi anser aven att transkriberingen underlattar analysarbetet for oss pa detta sétt, da vi
enkelt kan ga tillbaka till detta nedtecknade material och s6ka samband gang pa gang, bade pa
detaljniva och i 6vergripande monster. Med bakgrund av detta kom vart transkriberade material
att utgora var huvudsakliga empiri, samtidigt som vi hade kvar det videoinspelade materialet som
komplement om vi haft behov av att ga tillbaks till ramaterialet. Efter den forsta genomgangen
samt transkribering skapade vi ett slags strukturerat observationsprotokoll, dér vi mer specifikt
sokte monster/kategorier kring interaktionens olika delar fran pedagogerna sida, sasom verbalt
bemdtande, kroppssprak, kroppskontakt osv. (Svenning, 2003). Genom en uppdelning och
sortering av vad interaktionen bestod av, kom vi att definiera pedagogernas bemétande av barnen
utifran foljande kategorier: subtil tillsagelse, tydlig tillsagelse, uppmuntran/aktivering samt icke-
uppmuntran/aktivering. Dessa begrepp forklaras vidare under rubriken Ordférklaringar. Da vi
tittade pa materialet och funderade pa vad det kunde handla om fran barnens sida, tyckte vi aven
att det blev tydligt att barnens agerande kunde kopplas till att de intog olika positioner (relaterat
till Eidevald, 2009 m.fl). Darmed blev dven de olika positioner som vi tyckte att barnen intog en
del av vart sk. observationsprotokoll. Vi kom att dela in barnens olika beteenden i féljande
positioner: aktiv position, passiv position samt blandposition. Innebdrden av dessa begrepp
forklaras &ven de under rubriken Ordforklaringar infor att vi redovisar resultat och analys.
Utifran dessa kategorier tittade vi sedan pa empirin igen var for sig, varpa vi jamforde och
diskuterade oss fram till vad vi funnit. De tre utl&sta positionerna som barn intog kom att utgora
grunden i vara Overgripande teman i resultat och analysframstéillningen. Pedagogernas
interagerande i forhallande till dessa intagna positioner relaterades till barnens kon. Vi anvande
alltsd observationsprotokollet som ett satt att koda var empiri. Enligt Watt Boolsen innebéar
kodning att man dekonstruerar sin empiri och papekar att detta begrepp ofta anvands synonymt
med analys. Enligt detta bestod var analysprocess av flera delar som vi beskrivit ovan. Av de
analysfaser som Watt Boolsen ndmner, valde vi att anvanda oss av att urskilja monster och
teman, konstruera dvergripande kategorier, jamfora och s6ka samband, samt relatera vara resultat
till teori och tidigare forskning. Denna kodning och analysprocess &r ett led i att besvara vara
fragestallningar och 6vergripande syfte med studien (Watt Boolsen, 2007).

7.8 Metoddiskussion

Svagheter med observation som insamlingsmetod: Vi & medvetna om att vart metodval av
observationer som var enda kalla till empiri, av vissa kan anses vara otillracklig (Watt Boolsen,
2007). Vi anser dock att detta metodval ar var framsta styrka, da de i annat fall inte varit maojligt
att studera det vart syfte med studien avser; hur pedagogerna gor kon i interaktion med barnen, i
de observerade situationerna. For att kunna studera hur nagot gors, behovde vi fa ta del av detta
genom observationer av praktiken. Intervjuer om hur pedagogerna anser sig gora kon, hade inte
kunnat svara mot vart syfte, utan gett annan information (Esaiasson m.fl. 2007). | relation till
kritiken av observationer som metod kan tidigare kritiska diskussion av kvalitativ metod som
fullgod vetenskaplig metod ses. Den kvalitativa metoden ansags tidigare fungera enbart som
komplement till kvantitativa studier, ur vetenskaplig synpunkt. Numera &r den utbrett anvéand
inom samhaéllsvetenskapliga studier, da den anses bidra till ”nya” kunskapsomraden, som tidigare
inte kunde studeras (Watt Boolsen, 2007). Pa samma satt som den kvalitativa metoden numera ar
erkand, finner vi dagens diskussion och kritik av observationer som metod, vara under
omforhandling. Vi tror att observationer som metod kommer att bli allt vanligare och sk&nka ny
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kunskap om nya omraden framdver.

Filmkamera som paverkansfaktor: Da vi tittade pa vart material markte vi att flera av barnen i de
filmade situationerna pa olika satt uppmarksammade kameran, bl.a. genom att fraga om den och
syftet med att de filmades, eller att de gjorde miner och liknande mot kameran. Naturligheten i
situationerna som vi ville efterstrava kan darfor ifragasattas (Esaiasson m.fl., 2007). Som vi
diskuterat ovan anser vi dock att denna metod paverkar mindre an om vi sjdlva suttit med i
rummet (Fangen, 2005). Vi markte ocksa att dessa situationer endast utgjorde en mindre del av
observationerna i sin helhet, varfor vi anda star fast vid styrkan med vart metodval.

Metodproblem vid genomfGrandet av observationer: En svaghet med vart genomférande av
observationerna kan anses vara det att vi samlade in mer empiri an vad vi sedan anvande, vilket
vi ndmnt ovan. Dessa utgjorde tva fri lek-situationer”, samt ett mellanmalstillfdlle. Av dessa
hade tva av tre situationer (”fri lek”) kunnat undvikas genom en pilotstudie, di vi redan pé detta
stadium kunnat utesluta denna situation p.g.a. dess begransningar, som diskuterats ovan. Daremot
tog vi beslutet tidigt i processen att inte filma en tredje “fri lek”, och inte heller anvénda oss av de
redan filmade situationerna, fore bearbetning av samtliga observationer. Aven om vi instruerat
pedagogerna att inte sitta med ryggen mot kameran sa var vi medvetna om att detta kunde handa,
vilket det alltsa gjorde vid ett av tillfallena, da pedagogerna anpassade sig efter barnens placering.

Framstallning: | var presentation av resultaten borjade vi p.g.a. materialets omfattning att skriva
in exempel pa monster som framkom inom samlingarna for flickor och pojkar som intog en aktiv
position och analysera dessa blandat i jamforelse med varandra. Nar vi sedan kommit langre i var
analysprocess och fick en battre éverblick kom vi att samla exempel kring pojkar respektive
flickor var for sig under 6vriga teman i framstéllningen. En nackdel med detta &r att det kan
uppfattas nagot forvirrande for lasaren. Hade vi haft mer tid hade vi ocksd kanske forsokt
korrigera detta. Dock tycker vi samtidigt att det blir en intressant analys nar exempel jamférs
direkt da det pa ett tydligt sétt visar hur pedagogerna gjorde skillnad i bemétandet av flickor
respektive pojkar som intog samma aktiva position. D4 vi sag att resultatet skiljde sig till viss del
mellan samlingarna och mellanmalen for barn som intog en aktiv position, kom vi att presentera
detta som gallde flickor under en egen underrubrik. Nagot som vi tror hade starkt kvalitén var
uppsats & om vi hade sammanfogat teori och forskning, istallet for att géra de klara uppdelning
vi nu har gjort. Dock har tidsbrist gjort att vi inte haft mojlighet att gora detta.

7.9 Generaliserbarhet

Som vi ndmnt innan handlar kvalitativa undersokningar om att exemplifiera situationer och syftar
inte till att generalisera resultat sasom vid kvantitativa undersokningar. Detta da vi gjort ett
selektivt urval, och var intresserade av att ge exempel pa hur personalen gor kon i en begransad
verksamhet. Da vi enbart observerade pedagogerna i ett begransat antal situationer vid ett fatal
tillfallen kan vi bara sdga nagot om just dessa situationer utifran den kontext som radde vid det
tillfallet. Darmed kan vi inte heller generalisera vara resultat (Svenning 2003). Dock tar Kvale
upp eventuella mojligheter att generalisera resultaten i en kvalitativ studie. Av de méjliga sétt han
ndmner, fann vi den naturalistiska generaliseringen, samt den analytiska generaliseringen, som
eventuellt tillampbara pa var studie. Som vi tolkat Kvale innebar den naturalistiska
generaliseringen att den tysta” kunskapen, formad av egna erfarenheter och forvédntningar, blir
mer tydlig genom att den synliggors. Som vi tolkat detta innebér generaliseringen har att var
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studies resultat kan leda till forvantningar pa liknande resultat i andra studier, dar personalen har
liknande erfarenhet kopplat till ”tyst” kunskap. Den analytiska generaliseringen handlar om att
var studies resultat eventuellt kan sdga nagot om det forvantade resultaten i en annan studie
genomford pa samma sétt i en liknande situation, enligt var tolkning. Detta menar Kvale, blir
mojligt da forskaren redovisar stod for att resultaten av studien skulle kunna generaliseras, vilket
gors genom argumentering for sina pastaenden genom tydlig teoretisering i sin analys, enligt var
tolkning (Kvale, 2008). Det &r framst denna form av generalisering vi tror 0ss kunna gora, om
nagon generalisering & mojlig. Genom att argumentera for vara slutsatser av resultaten relaterat
till vara valda teorier samt tidigare forskning, underbygger vi var pastaendelogik och mojlighet
till analytisk generalisering. Lasaren ges mojlighet till att sjalv vardera trovardigheten for att
generalisering ar mojlig, alltsa att vara resultat kan saga ndgot om en liknande situation (Kvale,
2008). Mojligheten till detta hanger ndra samman med var transparens och redovisning av
tankeled och tillvagagangssatt i studien. Som vi namnt ovan menar vi inte att vi med dessa typer
av forsok till generalisering, statistisk kan dra nagra slutsatser om andra verksamheter (Larsson,
2008). Dock &r var forhoppning att var studie kan vara av intresse for socialt arbete, samt inte
minst for liknande verksamheter som den studerade, da man eventuellt kan dra paralleller till den
egna verksamheten och se likheter och/eller skillnader i tillvagagangssatt.

7.10 Validitet och reliabilitet

Watt Boolsen lyfter fram en del aspekter av den kritik som forknippas med kvalitativ metod.
Genomgaende hanger dessa samman med forskarens subjektiva val, som visserligen kan vara
motiverade, men som kritikerna menar paverkar hela forskningsprocessen och far effekter for
validiteten, da det ar svart att veta hur tankegangarna gatt, och vad som faktiskt undersokts i
studien. Aven reliabiliteten kan ifrdgasattas sammankopplat med detta, d& en forskarens
subjektiva val ar svara att skapa pa nytt av en annan forskare. For att stirka validiteten och
reliabiliteten i en kvalitativ forskning ar darfor transparens av stor vikt, vilket i sin tur kraver
systematik, enligt var tolkning av Watt Boolsen. Genom att systematisera empiri och analys, samt
redogora for de val vi gjort, skapas en oversikt som mojliggor for lasaren att vardera
tillforlitligheten i studien (Watt Boolsen, 2007). Vi anser att vi Okat transparens och reliabilitet i
studien genom var noggranna transkribering, som mojliggor att forskare kan ga tillbaka till vart
material och med denna som utgangspunkt komma fram till liknande resultat (Svenning, 2003).
Vi anvande oss av undersokartriangulering, da vi var fler &n en person som analyserade samma
datamaterial vilket vi anser okar validiteten i studien. Att vi bada gick igenom all empiri var for
sig och sedan diskuterade anser vi vara en stryka da man kan se olika saker och vi fick
argumentera for vara analytiska idéer (Larsson, 2008). Att vi i enlighet med de forskningsetiska
principerna (Vetenskapsradet, 2002) inte urskiljde de enskilda pedagogerna kan ségas fa
konsekvenser for reliabiliteten da lasaren inte kan avgora hur vi fordelat exemplen bland
personalen. For att starka reliabiliteten kom vi dock att ha kvar numrering i det transkriberade
materialet for att detta skulle kunna granskas. Vi tyckte dock att det kunde bli alltfor utldmnande
att ha kvar det i den slutgiltiga uppsatsen. Aven om den individuelle pedagogen kan komma att
kanna igen sig, ar var uppfattning att personalen finner det mer intressant for dem att diskutera
materialet i sin helhet &n att sdkert veta vem som sagt vad.

7.11 Etik och etiska dilemman

Den forskningsetiska principen om samtycke sager att vardnadshavares medgivande kravs da
barn som & under 15 ar deltar i en vetenskaplig studie, vilket vi ocksa efterfragat
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(Vetenskapsradet, 2002) Vi ser dock ett etiskt dilemma kring barnens deltagande i var studie, da
vi inte kan vara siakra pa hur medvetna barnen var om syftet med studien och varfér de blev
filmade, vilket far konsekvenser bade for informations- och samtyckeskravet (Kvale, 2008). Da
syftet med var studie framst fokuserar pedagogernas roll i interaktionen, och barnen darmed far
en sekundar roll i studien, ansag vi dock att det var tillrackligt att inhdmta vardnadshavarnas
medgivande till barnens medverkan, samt att pedagogerna informerade barnen om varfér de blev
filmade och vilka vi var. Med anledning av vart metodval angaende detta var vi dock sarskilt
noggranna med konfidentialiteten kring barnen som vi tidigare ndmnt (Kvale, 2008). Ytterligare
en svaghet ur etisk synpunkt vi kunde se med barnens medverkan var relaterat till den
information om studien som gavs av pedagogen infor observationerna. Da vi tittade igenom
materialet upptackte vi att denna information enbart gavs vid det forsta tillfallet. Detta kan ha fatt
konsekvensen av att inte alla barn fatt den information som var tankt, da barngruppen inte var
identisk vid samtliga observationstillfallen. Givetvis kan pedagogerna ha informerat barnen vid
andra tillfallen, vi har dock bara sett det pa film vid detta tillfalle. Sannolikt kan dock barnen
sjalva ha sokt information och da fatt svar av pedagogerna, vilket vi vid upprepade tillfallen sett
under observationstillfallena. Enligt konfidentialitetskravet kom vi inte heller att r6ja nagon i
personalens identitet, utan aterger exempel enbart med titeln pedagog. Vi kom inte heller att
skilja ut pedagogens kon, da detta skulle vara alltfér utlamnande (3 kvinnor och 1 man). |
exempel och citat kom det heller inte ga att urskilja den enskilde pedagogen, vilket hade varit
mojligt om vi numrerat pedagogerna (personal 1, 2 osv.). Detta da vi inte tyckte det var intressant
eller relevant att skilja ut en enskild pedagog utan mer se till hur de sammantaget gjorde kon i
verksamheten.

Da vi hade begréansat oss till att bara studera ett spar och Gverlatit till verksamheten att vélja ut
vilket av de tre sparen som skulle delta, utgjorde detta bade fordelar och nackdelar ur
metodsynpunkt. Nackdelar som kunde vara svara for oss att undvika i och med detta var den
befintliga verksamhetsgruppens inre dynamik. Eventuella paverkansfaktorer relaterat till detta
skulle kunna vara att individen inte kande sig fri att avsta sin medverkan, t.ex. om &vriga
pedagoger inom ett spar var positiva till att delta. Kvale poéngterar vikten av att individen ska
kunna avboja fran att medverka utan att detta ska leda till negativa konsekvenser for den
enskilde. Sa som vi tolkar Kvale kan detta innefatta negativ behandling bade fran forskarens sida
men aven fran verksamheten och 6vriga deltagare (Kvale, 2008). For att motverka detta hade vi
dock bade skriftligt och muntligt informerat deltagarna om forskningsetiska principer och
specifikt om att de nar som helst kunde avbryta sin medverkan. Detta namndes aven da vi
tillsammans med pedagogerna diskuterade for- och nackdelar med att delta. Samtliga pedagoger i
verksamheten hade tagit del av vart informationsbrev, detta da vi ville forsakra oss om att alla
som deltog i studien fatt all relevant information kring deltagande, och deltog efter eget
samtycke. De fordelar vi sag tyckte vi dock Gvervagde namnda nackdelar. Friheten att sjélva
vélja spar kunde ses som en fordel om arbetsklimatet i den befintliga verksamhetsgruppen var
oppen och tillatande. Detta 6ppnade upp for mojligheten att i gruppen komma fram till vilket spar
som var mest lampat praktiskt for att delta i studien, samt att det k&nns okej att tacka nej till sin
medverkan. Vi valde att gora pa detta satt da vi tyckte att frivillig medverkan var extra viktigt
p.g.a. var valda observationsmetod; videoobservationer, som kan kannas ovan och obekvam for
deltagarna. Da informationshrevet med forslag om samma vecka, skickades ut, var det bara en
knapp vecka tills vi skulle komma och genomféra observationerna. Detta medforde etiska
dilemman kopplat till kort varsel for samtycke om medverkan, samt att besluta om vilket spar
som skulle delta (Svenning, 2003). Detta kan ha bidragit till att individen inte kant att de fatt

28



tillracklig tid att fundera kring sin eventuella medverkan, utan kant sig tvingad att fatta ett snabbt
beslut om detta. A andra sidan hade pedagogerna redan vid det férsta métet fatt information om
att det skulle genomforas en observationsstudie, varvid de redan da haft tid att fundera kring sin
eventuella medverkan.

Andra etiska 6vervaganden vi gjort galler eventuella fér- och nackdelar med att delta i studien,
vilka vi ocksa diskuterat med personalen vid informationstillfallet infér observationerna, se ovan.
En av de storsta fordelarna som vi framholl med att delta i studien, var ocksa det som personalen
sjalva hade namnt vid vart forsta mote, att det trots teoretisk kunskap kan vara svart att dverfora
detta till praktiken. Var observationsstudie skulle har kunna tillféra nagot om hur pedagogerna
faktiskt gor kon i praktiken. Att bli medveten om detta skapar i sin tur ett battre utgangslage for
forandring (Henkel, 2006). Nackdelar som vi framhdvde var risken for att man kunde ké&nna sig
utlamnad, eller oférdelaktigt framstalld om vi uppfattat saker som man sjalv inte kdnde stamde
Overens med sitt agerande eller hur man uppfattat att man agerat (Kvale, 2008). Vi poangterade
har att vi inte var ute efter att hanga ut ndgon, utan exemplifiera for dem sa som vi uppfattat att
pedagogerna gjorde kon vid de aktuella observationerna. Vi forklarade att vi i enlighet med vart
syfte tror att vi alla gor kon hela tiden mer eller mindre omedvetet. Var forhoppning var istallet
att var studie skulle kunna tillféra nagot nytt och leda till nagot positivt i deras arbete kring
jamstalldhet. D& vi diskuterade for- och nackdelar med personalen framholl de att de var
medvetna om ndmnda nackdelar och hade haft en dialog i arbetsgruppen om dessa och ké&nde att
de var beredda pa att se sadant som de kanske inte forvantat sig. De framhdll att 6ppenheten och
tryggheten i gruppen ar sa stor att de stallde sig positiva till att delta i en unders6kning som var.
Detta da de precis som vi hoppades att studien skulle medféra nagot positivt i det fortsatta
jamstélldhetsarbetet. Trots detta &r vi dock medvetna om att risken for ovan ndmnda nackdelar
kan kvarsta, inte minst i relation till konkreta exempel och citat som vi kanske lyft fram och
tolkat pa ett annat satt, &n hur pedagogen uppfattat det (Kvale, 2008).

8. Ordforklaringar
Infor var resultat- och analysframstallning vill vi har forst presentera nagra begrepp som vi
anvant oss av i var bearbetning av empirin.

Vi kom att intressera oss sarskilt for begreppet position/positionering, da vi analyserade vara
resultat. Eidevald tar upp att barn intar olika positioner men att samma position ofta blir bemott
olika beroende pa barnets kon (Eidevald, 2009). Aven Hellman menar att barns positionerande
paverkas av vilket bemotande de far (Hellman, 2008, 1). Nordberg kopplar positioner till dver-
och underordning, dar det manligt kodade ar dverordnat det kvinnligt kodade &r underordnat, med
hanvisning till Connells hegemonibegrepp (Nordberg, 2005). Utifran detta och det vi sag i var
empiri kring barnens agerande valde vi att anvanda begreppet position/positionering enligt
foljande definitioner:

Aktiv position: Denna position forknippade vi med foljande beteenden: dominerande,
springa/skutta/dansa runt, prata/ropa rakt ut, avbryta, réra sig mycket i rummet, inte sitta pa sin
plats, svara emot. Ovan namnda beteenden sammankopplade vi med sadant som kunde betecknas
som odnskat beteende i vara valda situationer pga. situationernas utformning. Den aktiva
positionen forknippade vi dven med ett stereotypt “’pojkigt” beteende enligt kdnsnormativa
forvantningar. Vi kom &ven att kopplat denna position till den hegemoniska manligheten och den
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motstandskraftiga kvinnligheten.

Passiv position: Denna position forknippade vi med féljande beteenden: sitta stilla pa sin plats,
racka upp handen, vénta pa sin tur, vara tyst, inte soka uppméarksamhet fran pedagogen, anvanda
lag rost, soka fysisk narhet. Ovanstaende férknippar vi med sadant som i vara valda situationer
kan betecknas som ett onskat beteende. Den passiva positionen sammankopplade vi med ett
stereotypt “flickigt” beteende enligt konsstereotypa forvantningar. Dessutom kom vi att relatera
den passiva positionen till den underordnade manligheten och den framhdvda kvinnligheten.

Blandposition: Denna position forknippade vi med barn som intog en blandning av en passiv och
en aktiv position, t.ex. genom att racka upp handen i enlighet med en passiv positionering och
samtidigt ropa rakt ut enligt en aktiv positionering.

Utifran de interaktionsménster vi sag i var empiri fran pedagogernas sida gentemot barnen,
formulerade vi foljande kategorier kring bemdétande:

Tydlig tillsagelse: Exempelvis verbal tillségelse, tillsagelseton, tilltalad vid namn i tillsdgelseton,
avvisning, ’f0sa ner”.

Subtil tillsagelse: Exempelvis viskande tillsdgelse, hyschande, héjda égonbryn, rynkad panna, att
stracka pa sig, soka 6gonkontakt, blick, halla kvar blicken.

Uppmuntran/aktivering: Exempelvis svara pa fraga, ge nagon ordet, stélla foljdfraga, leende,
busa/skoja tillbaka.

Icke-uppmuntran/aktivering: Exempelvis ignorerande, vanda bort blicken, inte registrera/titta pa
barnet.

9. Resultat och Analys

| detta kapitel kommer vi nu lagga fram vara resultat varvat med analys av dessa. Som vi tidigare
namnt kom barnens intagande av olika positioner och pedagogernas interaktion med barnen
utifran detta att bli det som vi fann intressant och fokuserade i vart material. | kapitlet kommer vi
darfor inledningsvis att redovisa olika exempel pa hur pedagogerna interagerade med flickor och
pojkar som intog en aktiv position under avsnittet Pedagogernas interaktion med barn som intar
en aktiv position. Da vi fann att resultaten till viss del gick isar kring detta i de olika
observationssituationerna samling och mellanmal, har vi medvetet valt att redovisa de resultaten
som skilde sig gallande flickor under en egen underrubrik kopplat till mellanmal. Inledningsvis
redovisas darfor exempel som visar pa pedagogernas interaktion med flickor och pojkar som
intagit en aktiv position i samling och mellanmal, dar monstren Gverensstamde och darefter hur
pedagogernas interaktion med flickor som intagit en aktiv position i mellanmal sag ut. Denna
uppdelning kring samling och mellanmal aterfinns enbart under detta tema, da vi i 6vrigt inte
fann nagon skillnad for hur interaktionen med barn som intog andra positioner sag ut i samling
och mellanmal. Efter redovisningen kring aktiv position gar vi 6ver till avsnittet Pedagogernas
interaktion med barn som intar en passiv position, dar vi redovisar olika exempel pa hur
pedagogerna interagerade med flickor och sedan pojkar som intagit en passiv position. Vi ger
darefter aven exempel pa hur pedagogernas interaktion med flickor respektive pojkar som intagit
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denna position undantagsvis sag ut; alltsa da pedagogernas interaktion brét mot de genomgaende
monster vi fann. Slutligen redovisas under avsnittet Pedagogernas interaktion med barn som
testar olika positioner exempel pa hur flickor respektive pojkar under samma observationer
testade olika positioner och hur vi tycker oss se att detta har samband med pedagogernas olika
interaktionsmonster i forhallande till dessa positioner, vilket i sin tur begransar eller mojliggor
barns intagande av positioner. Sammantagna resultat och analys mynnar i slutet av respektive
tema ut i en sammanfattning av vad vi funnit.

9.1 Pedagogernas interaktion med barn som intar en aktiv position
Da vi redovisar resultat kring barn som intagit en aktiv position har vi valt att gora detta genom
en fokusering pa pedagogernas interaktion. Som vi tidigare namnt under Ordférklaringar kom
var definition av den aktiva positionen att sammanfalla mycket med beteenden som kunde
betecknas som odnskade i vara valda observationssituationer: samling och mellanmal. Detta da
var uppfattning &r att det kring dessa situationer finns ganska klara normer fér hur man ska agera
och uppfora sig, vilket mer sammanfaller med en passiv position enligt var tolkning (sa som att
sitta pa sin plats, racka upp handen, vénta pa sin tur osv.). Genomgaende anvander vi oss darfor
av beskrivningen oonskat beteende i samband med var framstallning av den aktiva
positioneringen. Interaktionsmonster fran pedagogernas sida som framkom i relation till flickors
och pojkars intagande av den aktiva positionen var subtil tillsagelse, tydlig tillsagelse,
uppmuntran/aktivering av beteendet samt motsatsen; att beteendet inte uppmuntrades/aktiverades.
Reaktioner pa detta var fran barnens sida att de slutade med beteendet/positionen, fortsatte med
beteende/positionen alternativt fortsatte beteendet/positionen i en nagot annorlunda form.
Inledningsvis visar vi nedan pa tva exempel med flickor som intar en aktiv position och far
subtila tillsagelser. Darefter visar vi pa ett exempel med pojkar som far tydliga tillsagelser, foljt
av tva exempel pa pojkar som uppmuntras/aktiveras vid intagande av den aktiva positionen.
Sedan foljer redovisning av tva exempel fran mellanmal dar flickor far subtila tillsagelser, dar
flickan i det sista exemplet dessutom &ven far en tydlig tillsagelse. Avslutningsvis under detta
tema ger vi en sammanfattning av vad som framkommit.

9.1.1 Bemotande av flickor och pojkar som intar en aktiv position

Exempel pa flicka som intar en "aktiv’’ position; far en subtil tillsdgelse
Pedagogen och barnen sitter i samlingen, pedagogen ropar upp barnen i samlingen pa
rovarspraket:

”-Da borjar... nu dr det sda att Dodavovidod har gdtt hem (pedagogen tittar pd
pojke (2))

-Det dr David...och Sosarora (pedagogen) (flicka (2) har stdllt sig upp pad knd och
pedagogen tittar upp pa henne)

-Varsagod och sitt (pedagogen med viskande rost till flicka (2)) (flicka (2) satter sig
ned)

-...har ocksa gdtt hem, Sara (pedagogen) (pojke (1) och (2) fnissar)

-Och Fanny, har ocksa gatt hem (pedagogen tittar pa pojke (1))

-Men! Jag har en som heter Koklolarora (pedagogen tittar pa flicka (2) som sitter
ner pd knd).”
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Yiterligare ett exempel pa flicka som intar en aktiv position; far subtil tillsagelse
Pedagogen och barnen har precis lekt en danslek och pedagogen har nu uppmanat barnen att satta
sig ner i ringen igen:

”-Ska vi gora nagon dramalek? (pojke (5) till pedagogen)
-Ja vi ska faktiskt gora det (pedagogen till pojke (5))

(Flicka (5) snurrar samtidigt pa rumpan flera varv, vandrar sedan pa fotterna runt
i en cirkel, pedagogen tittar upp pa flicka (5) och hojer égonbrynen, flicka (5)
slutar och sdtter sig ned)”

Exempel pa pojkar som intar en aktiv position; far tydlig tillsagelse
Det pagar en lek dar barnen i turordning far saga en kroppsdel som de sjunger och dansar om:

”-Felicia du far séga en kroppsdel (pedagogen till flicka (5))

-Bakom dig ska dynan vara (pedagogen till pojke (1)) (pojke (1) sparkar fram sin
kudde genom rummet sa att den hamnar utanfor ringen)

-Da kan man gdra s& har! (pojke (2) vander sig om och dansar med rumpan in mot
ringen) (flera barn skrattar)

-Jacob! Jacob! Du titta nu (pedagogen till pojke (2))

-Kan du saga en kroppsdel som sitter pa kroppen? (pedagogen vand mot flicka (5)
och visar kroppsdelar med sin hand) (pojke (5) dansar)

-Kan du sdga en kroppsdel? (pedagogen avbryter pojke (5) och vander sig mot
flicka (5)) (pojke (4) svanger fram och tillbaka med armarna, pojke (2) likasa och
viskar sedan nagot i érat till pojke (1))

-Armen (flicka (5) till pedagogen)

-Armen! (pedagogen) (pojke (5) stracker fram armen, samtidigt skrattar pojke (1)
hogt at det som pojke (2) viskat)

-Lyssna da! Sa varsagod! (pedagogen vander sig och tar tag i pojke (1) och
forflyttar honom till sin vanstra sida sa att pedagogen star mellan pojke (1) och (2))

(De har nu valt rumpan som kroppsdel och sjunger och dansar om denna)

-Vi strdcker rumpan fram... etc. (alla sjunger och dansar) (pojke (2) slinger sig in i
skdpet ndr de sjunger vi strdcker rumpan bak”, alla barn skrattar ndr de skakar
pa rumporna)

-Tim! En kroppsdel! (pedagogen pekar pa pojke (4)) (pojke (2) gar samtidigt bakat
med rumpan mot skapet igen, pedagogen foser fram honom till sin plats)

-Da kan du ta nagot som inte &r armen och inte &r rumpan (pedagogen till pojke
(4)) (pojke (5) vander sig om och tittar snabbt in i kameran och sedan tillbaka)
-Den har armen! (utbrister pojke (2) och viftar med sin vanstra arm framfor
pedagogen)

-Sssh! (pedagogen hyschar at pojke (2)

-Eller den har! (pojke (2) slar sig med sin andra hand i ansiktet)

-Jacob! (pedagogen i tillsagelseton ¢ill pojke (2)).”
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| det forsta exemplet med flickan ser vi att det racker med att flickan staller sig pa kna, for att
pedagogen med ens avbryter uppropet for att ge flickan en viskande tillsagelse, for att darefter
aterga till uppropet. Vi tolkar detta som att flickor inte behdver vara sirskilt “aktiva” for att fi en
tillsagelse. Flickan noterar tillsagelsen och lyder genast, genom att sétta sig ned igen. | det andra
exemplet ser vi att en annan flicka tanjer mer pa granserna an i det forsta fallet, da hon ror sig
mer fran sin plats och ar ofokuserad pa vad som hander i samlingen, enligt var tolkning. I detta
fall racker det med en sadan subtil tillsagelse som héjda 6gonbryn for att flickan ska korrigera sitt
beteende och ater sitta still pa sin plats. Vi tolkar detta som att flickan &r val medveten om att
detta &r ett felaktigt beteende. Att flickor ofta fick mer subtila former av tillsdgelser framkom
som ett genomgaende monster i vara observationer. Detta kopplar vi till det som Eidevald fann i
sin studie kring att det tycktes finnas en lagre toleransniva for flickor, att de snabbare och for
“mindre” beteenden fick tillsdgelser 1 jimforelse med pojkarna (Eidevald, 2009).

| det sista exemplet forekommer flera olika pojkar som tanjer pa granserna i samlingen. Vi ser att
pojke (1) till en borjan far en tillsagelse om att kudden ska vara bakom honom utanfor ringen. Vi
tolkar det som att pojkens beteende, att reagera med att sparka pa kudden framat sa att den
hamnar utanfor ringen, ar ett forsta tecken pa att han tanjer pa granserna (att han sparkar den
framfor sig istéllet for att ta upp och lagga den bakom sig). Detta beteende gav ingen reaktion
fran pedagogen och uppmuntras/aktiveras darmed inte. | nasta stund utmanar en annan pojke (2)
reglerna genom att prata rakt ut och pakalla uppmarksamheten genom att borja dansa in mot
mitten. Pedagogen ger honom har en tydlig tillsdgelse genom att vidtala honom vid namn och
sedan pakalla uppmarksamheten for vad som ska handa ( titta nu”). Dérefter vander pedagogen
uppmarksamheten mot en flicka som uppmanas valja en kroppsdel. Nagot senare star pojke (2)
och svanger med armarna och viskar nagot i orat pa pojke (1), pedagogen behaller fokus pa
flickan som fatt fragan genom att bekrafta hennes svar. Pojke (1) tanjer darefter &n mer pa
granserna genom att skratta hogt at det pojke (2) viskat, och de far da pa nytt en tydlig tillsagelse
bade verbalt och fysiskt genom att pedagogen sager “Lyssna dd! Sd varsdgod!” och forflyttar
pojke (1) sa att pedagogen istéllet star mellan pojkarna (1) och (2). Lite senare nar de valt en
kroppsdel och sjunger och dansar om denna, fortsétter pojke (2) att utmana genom att sldnga sig
in i skapet under dansen, detta uppmuntras/aktiveras inte utan ignoreras av pedagogen som ber
nasta barn valja en ny kroppsdel. Pojke (2) pakallar ater uppmarksamheten genom att backa bak
mot skapen igen, pedagogen ger honom en tillsagelse genom att fosa honom tillbaks till sin plats.
Nar det tillfragade barnet funderar dver vilken kroppsdel denne ska vélja, utmanar pojke (2) pa
nytt genom att utbrista vilken kroppsdel han tycker att de ska valja, varpa pedagogen hyschar at
honom. Pojke (2) ignorerar denna tillsagelse och foreslar pa nytt en kroppsdel mer aktivt (viftar
med armen framfor pedagogen). Denna gang far pojken en tydligare tillsdgelse genom att
pedagogen sager pojkens namn i tillsdgelseton. Aven kring detta finner vi likheter med resultaten
i Eidevalds studie. Utover det vi tidigare namnt kring lagre toleransniva for flickor, sa fann
Eidevald &ven att pedagogerna generellt 1at pojkarna fortsatta langre och i storre utstrackning,
vilket vi alltsa aven ser tendenser kring i var studie i relation till pojkar som intar en aktiv
position. Intressant i relation till detta &r att Eidevald i sin studie drog slutsatsen att flickorna i
storre utstrackning vid tillsagelse slutade med sitt odonskade beteende, medan pojkarna ofta
fortsatte, vilket ocksa framkommer i vara samlingar (Eidevald, 2009).

Vi ser att pedagogen i exemplen med flickorna inte ignorerar beteendet i ndgot av fallen utan
direkt ger dem en tillsagelse. Detta kan vi koppla till Hirdmans normativa formel (A-B), dar
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kvinnan B ar den ideala stereotypen av kvinnan, och dér hon ses som helt annorlunda &n mannen,
kopplat till kdnade normer om hur kvinnor/flickor ska vara. | relation till denna isérhallande
formel formedlas tydligt till badde pojkarna och flickorna hur just de ska vara for att gora pa “ritt”
satt (Hirdman, 2001). | kontrast till detta ser vi i exemplet med pojkarna att pedagogen ibland
ignorerar deras beteende men ger dem mer tydliga tillsagelser da de fortsatter med det
gransoverskridande beteendet eller intensifierar det. Vi kan se att pojkarna i vissa fall far tydliga
tillsagelser nar de borjar med ett beteende som tdnjer pa granserna men att de ocksa tillats
fortsatta beteendet genom att det ignoreras i storre utstrackning an i flickornas fall. Vi tolkar det
som att detta far konsekvenser for barnens beteenden. Pojkarna far formedlat att det &r okej att
tdnja pa granserna i storre utstrackning an flickorna, da de tillats fortsatta, vilket vi tror kan
paverka effekten att de fortsatter prova detta beteende. Flickorna a andra sidan far formedlat att
det inte ar okej for dem att tdnja pa granserna, da det vid minsta regelGvertradelse blir
uppmarksammat och resulterar i en tillségelse, varfor de heller inte fortsatter med detta beteende.
Vi tror att detta visar pa hur pedagogen kan anses ha olika férvantningar pa beteenden vad det
géller pojkar respektive flickor. Detta kan vi relatera till Hellmans studier som tar upp att barn
insocialiseras i dessa normer genom omgivningens forvantningar pa vad som ar “rétt” respektive
“fel” for en pojke respektive flicka (Hellman, 2008, 2). Att pedagogen endast hdjer pa
ogonbrynen eller viskar en tillsagelse nér en flicka ska korrigeras, kan spegla forvantningar om
att flickor ar lyhdrda och ocksa lyder utan att man behdver sdga till pa skarpen. Att pedagogen
direkt korrigerar flickornas beteende och séllan later det fortgd kan ocksa tankas spegla
forvantningar kring konsstereotypa normer om att flickor ska och har formagan att uppfora sig.
Detta att tdnja pa grénserna blir darfor ett uttryck for att vara flicka pa “fel” sitt vilket tycks
viktigt for pedagogen att formedla. Burr framhé&ver i sin framstéllning av socialkonstuktivism att
olika faktorer som fogar samman var identitet, sasom kaon, klass och etnicitet kan sammanfalla
eller krocka med andra faktorer. Kopplat till detta och vart material kan ett o6nskat beteende,
vilket vi kopplat till den aktiva positionen, sdgas krocka med normen for hur flickor ska vara,
varfor det korrigeras (Burr, 2003). Relaterat till detta framhéver West och Zimmerman inom
teorin Doing Gender att vi har olika identiteter men att just var konsidentitet & den mest
grundlaggande (West & Zimmerman, 1987). Pa samma satt formedlas stereotypa kdnsnormer till
pojkarna att de inte har formaga att foga sig, lyssna och vanta pa sin tur i samma utstrackning,
varfor ett oonskat beteende tycks tillatas i hogre utstrackning an for flickorna. Detta kan aven
kopplas till normer om att pojkar har ett storre behov av att vara aktiva och darfor har svarare att
sitta still. Detta sammantaget kan spegla forestaliningar om att det krévs tydliga tillségelser for att
en pojke ska lyssna och sluta med ett oonskat beteende. En tolkning som vi gor ar dock att det
snarare kan vara kopplat till att beteendet har tillatits fortga och ibland intensifierats (vilket
kommer framgd av exemplen nedan), och darmed kan ses som en starkare form av
regelovertradelse, varfor det kraver en starkare form av korrigering, an att det framst handlar om
kon. Var uppfattning ar att om en flicka pa liknande satt som en pojke fatt formedlat till sig att ett
oonskat beteende var mer okej, eller i alla fall ibland, hade detta beteende ocksa fortgatt i hogre
utstrackning och hade fatt liknande konsekvenser for vilken form av tillsdgelse som hade kravts
for att korrigera det oonskade beteendet. Vi tror darmed att det framst &r pedagogens och andras
forvintningar om hur pojkar “ar” och “ska vara” som paverkar hur barnen agerar. Detta med
bakgrund av var ingang i studien genom valda teorier och forskning. Kopplat till detta lyfter bade
Hellman och Eidevald fram att pojkar och flickor genom vuxnas/pedagogers bemdtande lar sig
vad som &r rétt” respektive “fel” sitt att vara pojke eller flicka pa (Hellman, 2008, 1, 2 och
Eidevald, 2009).
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Nedan visar vi ytterligare exempel pa hur pojkars oonskade beteende kan kopplas till
pedagogernas bemotande. Vi visar aven ytterligare ett exempel pa hur flickor med ett liknande
beteende far ett annat bemé&tande av pedagogerna, vilket paverkar flickornas fortsatta agerande.

Exempel pa pojke som intar en aktiv position; uppmuntras/aktiveras

Barnen sitter och ater mellanmal och pedagogen har gatt ur bild nar pojke (4) hoppar in framfor
kameran och gor "hardrockstecken” for att sedan hoppa ur bild igen. Flera barn tittar pd honom
och skrattar, varpa pojke (4) hoppar in framfér kameran igen och bérjar dansa:

"De kan se dig! (flicka (3) till pojke (4) och pekar mot kameran) (pedagogen
kommer in i bild och petar pojke (4) lite skdmtsamt i magen och bérjar sedan torka
bordet bakom honom)

-Jo jo jo! (pojke (4) fortsatter hoppa framfor kameran) (flicka (4) tittar pa pojke (4)
och sedan in i kameran)

-Halla! (flicka (4) till pojke (4)) (pojke (4) springer bort till sitt bord, flicka (7)
reser sig och gar ur bild, flicka (3) och (1) och pojke (3) tittar pa pojke (4))

-De kan se dig pad ... barn-tv! (flicka (3) till pojke (4), som vander sig mot henne
och lyssnar)

-Nej, det kommer de inte alls att géra! (pedagogen om det som flicka (3) sagt)
(flicka (3) tittar pa pedagogen och ler, pojke (4) tittar upp pa pedagogen)

-Varfor filmar de? (pojke (4) till pedagogen) (pedagogen gar fram till pojke (4) och
skjuter in hans stol)

-FOr de ska se hur du och vi... (pedagogen till pojke (4))

-Ja da ska jag oh oh oh! (pojke (4) viftar med handerna mot kameran) (pedagogen
gar in mellan borden och rattar till nagra stolar pa det framre bordet, medan pojke
(4) fortsatter spexa, alla barnen tittar pa honom, pedagogen borjar greja med saker
pa det framre bordet med ryggen mot pojke (4), flicka (4) stéller sig upp och dansar
lite mot pojke (4), men sétter sig ned nar pedagogen torkar bordet ndrmare henne)
-Jo jo jojo joooo! (pojke (4) dansar, slutar for att ta ett bett pa sin macka)
(pedagogen vander sig mot det bortre bordet och torkar, pojke (3) tittar in i
kameran, pojke (4) gar in mellan borden och fortsétter dansa, alla barnen tittar pa
honom, pojke (3) gor armgester mot kameran fran sittande, flicka (3) vander sig
mot pojke (4))

-Varfor dr inte du pd... (flicka (4) till pojke (4)) (flicka (1) springer ur bild, pojke
(4) vander sig mot pojke (3) och gar mot sin stol, pedagogen véander sig mot dem
och tittar, tittar sedan pa flicka (3) och gar fram till henne)

-Har du atit klart Ellen? (pedagogen till flicka (3)) (flicka (3) skakar pa huvudet)
-At klart da! (pedagogen till flicka (3)) (samtidigt har pojke (3) stallt sig upp och
dansar mot kameran bakom pedagogens rygg, pojke (4) dansar mot kameran
staendes pa kortsidan av borden, flicka (7) kommer in i bilden, gar fram till
pedagogen och tittar pa henne och fragar nagot, pedagogen nickar till svar,
pedagogen vander sig mot pojkarna som dansar med rumporna mot kameran, flicka
(3) staller sig upp och tittar pa pojkarna, pedagogen sager nagot ohorbart till dem,
pojkarna fortsatter dansa, flicka (4) har samtidigt gatt ur bild, pedagogen gar ur
bild)
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(pojkarna (3) och (4) har under hela tiden fortsatt att dansa och spexa framfor
kameran, och skojbrakar nar pedagogen kommer tillbaka in i bild vid det bortre
bordet och vander sig mot pojkarna (3) och (4))

-Marcus och Karl! (pedagogen i tillsdgelseton till pojke (3) och (4), vander sedan
bort blicken och skjuter in en stol vid det bortre bordet) (pojkarna fortsatter
skojbraka, flicka (4) satter sig pa sin stol, pedagogen torkar av det bortre bordet
med ryggen mot, pedagogen vander sig sedan om och tittar pa pojkarna for att
sedan vanda sig igen och ga bort med en tallrik till ett annat bord langst bort och
tittar igen mot pojkarna)

-Karl, fa i dig din macka! (pedagogen till pojke (4) och tittar pa honom néar han
kommer fram) (pojke (4) tar upp mackan och tar ett bett)
-Da fdr man sitta ner! (pedagogen till pojke (4)) (pojke (4) sdtter sig ned)”

Vi ser i detta exempel hur pojken (4) testar granser for vad som ér tillatet och har som vi tolkar
det ett tydligt oonskat beteende (sitter inte pa sin plats och &ter utan star och dansar framfor
kameran). Detta beteende resulterar inte i nagon tillsagelse fran pedagogen utan beméts med att
denne skojar tillbaka, vilket ger positiv uppmarksamhet och bekréftande, vilket vi tolkar ger
signaler om att det &r ett okej beteende for pojken. Detta bemdtande kan dven tolkas som att
positionen uppmuntras/aktiveras och vi ser ocksa att han blir &n mer aktiv (fortsatter dansa och
lagger till ljud), vilket ignoreras av pedagogen. Nar pojken sedan staller en fraga kopplat till sitt
beteende (om kameran som han dansar infor), blir han bekraftad i detta och far svar. Detta
resulterar i sin tur i att pojken intensifierar sitt beteende an mer, vilket ignoreras av pedagogen
som haller pa med annat (sasom att torka borden). Vi marker alltsa tydligt ett genomgaende
monster i att barnens fortsatta agerande till stor del beror pa hur ett visst beteende, knutet till i
detta fall en aktiv position, bem6ts av pedagogen, som Hellman lyfter fram i sina artiklar
(Hellman, 2008, 1, 2). Intressant blir har flicka (4) som nu ocksa provar ett liknande aktivt
beteende, som tycks vara okej for pojken. Flickan slutar dock tvart nér pedagogen vander sig mot
bordet och torkar bordet narmare henne. Vi tolkar detta som att det inte behGvs nagon tillségelse
for att flickan ska korrigera sitt beteende, som hon tror kanske inte ar tillatet for henne. Enligt
teorin doing gender kan detta kopplas till att forestallningar om hur en flicka ska vara har
formedlats till henne fran pedagoger, barn och andra vuxna, och i sin tur paverkar hur hon sedan
sjalv uttrycker t.ex. kvinnlighet (hur man ska vara som flicka i detta fall), varfoér hon vet med sig
att hon gor flicka pa fel” sitt och genast korrigerar sig utan att tillsagelse har behovts (West &
Zimmerman, 1987). Pojken fortsatter med sitt gransoverskridande beteende, samtidigt som
ytterligare en pojke (3) paborijat ett liknande beteende. Pedagogen noterar detta genom att titta pa
dem bada for att sedan vanda bort blicken och titta pa ett annat barn. Vi tolkar dven detta som ett
satt att uppmuntra/aktivera beteendet genom att det indirekt tillats. Vi ser har att blickar anvands
pa ett satt som skiljer sig fran ett exempel nedan dar en flicka haller pa med en ramsa (Se rubrik
Bemdtande av flickor som intar en aktiv position vid Mellanmal). Dar anvands blicken for att
aktivt uppmarksamma barnet om det o6nskade beteendet, medan blicken i detta exempel visar pa
att pedagogen registrerat beteendet och tillater det da det inte atféljs av nagon atgard. Ett och
samma beteende, och positionering, kan saledes innebéra att man gor sitt kon pé “rétt” eller “fel”
satt beroende pa vilka forestallningar som finns kring sambandet mellan ett visst kon och en viss
positionering (West & Zimmerman, 1987). Samtidigt som detta hander gar pedagogen fram till
en flicka (3) som sitter pa sin plats och fragar om hon étit klart an. Nar flickan skakar pa huvudet
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far hon en uppmaning om att géra det “At klart da!”. Intressant blir har hur pedagogen forliagger
fokus och hur det skiftar mellan konen. Vi ser att flickan far en direkt uppmaning om att &ta upp
trots att hon haller sig till reglerna och sitter pa sin plats, medan pojke (4) fortsatt har ett
regeloverskridande beteende och uppenbarligen inte heller har atit upp (stdendes har han avbrutit
sin dans for en stund for att ta ett bett pa sin macka), vilket ignoreras. Vi kopplar detta till
stereotypa konsnormer om att flickor antas ha férmaga att folja reglerna och darmed sitta still och
gora det man ska (ata mellanmal), medan pojkar antas ha mindre formaga till detta enligt var
tolkning da de antas vara mer aktiva, vilket har formedlas av pedagogen. Vi ser att dven pojke (3)
intensifierar sitt oonskade beteende da pedagogen ignorerar detta (stéaller sig upp och dansar mot
kameran). Forst nar bada pojkarna tillsammans dansar med rumporna mot kameran, resulterar
detta i att pedagogen séger nagot ohdrbart till dem (kan vara en tillsagelse) varpa pedagogen gar
ur bild. Liknande resultat kom Eidevald fram till i sin studie, vilket vi ndmnt tidigare, d&r det
tycktes vara hogre toleransniva for pojkar an for flickor (Eidevald, 2009). Pojkarna fortsatter sitt
beteende. Nar pedagogen ater kommer in i bild far de en tydlig tillsagelse, vilket dock inte
resulterar i att de slutar, och pedagogen ignorerar dem pa nytt. Vi kan alltsd genomgaende se att
pedagogen upprepat ignorerar pojkens aktiva positionerande, vilket vi tolkar kan relateras till den
hegemoniska manligheten, som enligt Connell & normen fér hur en man ska vara, som kan
forklara att detta beteende oftare ignoreras nér det galler pojkarna (Connell, 2008). Nar pojke (4)
nagot senare ar pa vag tillbaka till sitt bord far han en tydlig tillsagelse om att ata upp. Pojken
fortsétter da trotsa om &n i mildare form genom att staendes ta ett bett pa sin macka, han far da pa
nytt en tydlig tillsdgelse om att man sitter ner nar man éter, varpa han gor detta.

Yiterligare exempel pa hur pojkar intar en aktiv position; uppmuntras/aktiveras
Pojke (5) kommer baklanges indansandes framfor kameran och ropar hdgljutt:

”-Felix! (pedagogen i tillsagelseton och tittar pa pojke (5)) (pojke (5) vander sig
mot pedagogen, pojke (2) har sett pojke (5) och reser sig upp och bada pojkarna
bdrjar dansa och spexa med varandra)

-Felix! Felix! Horde du Felix? (pedagogen till pojke (5)) (pojke (2) satter sig ner
igen, pojke (5) dansar vidare och tittar in i kameran, men satter sig ner vid tredje
tillsagelsen bredvid pojke (2) och tittar pa pedagogen)

-FOrsok att vara som om den inte var dar (pedagogen till pojke (5))

-Den ar inte dar da? (pojke (5) skrattar och pekar in i kameran, pojke (2) vinkar till
kameran)

-Men forsok VARA som om den inte &r dar (pedagogen tittar hela tiden pa pojke
(5))

-Men vad &r det att inte vara som om den ar dar? (pojke (5) fnissar)

-Felix, vi gor sa istallet, du satter dig dar med ryggen mot (pedagogen till pojke (5)
och pekar mot andra sidan rummet) (flicka (1) fortsatter lasa hogt, flicka (2) star
kvar snett framfor pedagogen med kudden bakom huvudet, pojke (5) reser sig och
springer vinkandes framfor kameran genom rummet till den plats som pedagogen
visat)

-Och jag ska sitta i det hornet (pojke (2) med hog rost och pekar pa det horn dar
flicka (2) sitter)

-Nej (pedagogen skrattar lite at pojke (2)) (flicka (3) satter sig med ryggen mot
kameran pa sin kudde framfor pedagogen)”
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Vi ser i detta exempel att pojke (5) till en borjan far tillsagelser och lyder dessa forst efter
pedagogens tredje forsok, och sétter sig och blir tyst bredvid pojke (2). Dérefter tolkar vi det som
att pojkens beteende “underhélls” vidare da pedagogen behaller sin uppmarksamhet pa honom,
trots att han slutat, vilket vi ser som en form av uppmuntran/aktivering av den tidigare positionen.
Pedagogen fortsatter att bemdta honom utifran foregaende beteende genom att halla sig kvar till
amnet (att de spexar framfor kameran). Detta medfor att pojken nappar pa detta och borjar svara
emot pedagogen genom en aktiv positionering. Aven pojke (2) blir uppmuntrad/aktiverad genom
detta och borjar agera enligt denna position. Vi tolkar att detta kan kopplas till att barn agerar
enligt formedlade forvantningar pa dem. Hér formedlar pedagogen att det “ritta” séttet for dem
att vara pojkar pa ar att bibehalla sin aktiva hegemoniska position. Enligt Connell ar den
hegemoniska manligheten 6verordnad alla andra manligheter och kvinnligheter och utgér normen
for hur en man ska vara (Connell, 2008). Vi kopplar &ven detta till Hirdmans tanke om att
manlighet maste underhallas. | formeln A-a ses kvinnan genom en jamforelse med mannen, dar
hon ar en underordnad version av honom. Hirdman framhaver att det héri ligger en inbyggd
rédsla for att en man ska bli kvinnlig, vilket bottnar sig i att ”man” snarare ligger i sjélva
manligheten &n i det biologiska konet (Hirdman, 2001). Genom att underhalla den aktiva
hegemoniska positionen “underhélls” denna manlighet enligt var tolkning. Pedagogen bidrar till
att begransa pojkarnas mojlighet att testa andra positioner i detta fall. I en annan situation visar
pedagogen dock prov pa hur ett annat bemétande (konsekvent nekande tillsagelse) mojliggor for
en pojke att testa en annan position (se nedan under temat Pedagogernas interaktion med barn
som testar olika positioner).

Flickor daremot far genomgaende en direkt tillsagelse vid forsta regelovertradelsen, och lyder
ofta denna och slutar med sitt beteende vilket framkommer i féljande exempel under uppropet:

Exempel pa flickor som intar en aktiv position: far direkt en tydlig tillsédgelse

flicka (5) och flicka (4) som fnissat, flicka (5) satter sig ned)

-Ssshh! Men tyst nu da, for det hors jattemycket! (pedagogen till flickorna)

-Felix! Felix, sa har gor man! (ropar pojke (2) till pojke (5) samtidigt som
ovanstaende hant, och haller handerna framfor munnen, blaser och skrattar)

-Men Love! (pojke (5) skrattandes till pojke (2)) (pojke (2) satter aterigen kudden
framfor ansiktet)

-Vada? Vada? (flicka (1) till pedagogen) (pedagogen tittar tillbaka pa flicka (1) och
fnissar lite, flicka (5) star pa kna, pojke (5) star pa alla fyra, pojke (2) tittar pa
pojke (5) och fnissar)

-Jag ska hamta en dyna (pojke (5) till pojke (2), staller sig upp och gar ur bild)
(pedagogen tittar upp pa flicka (5))

-Men du... (pedagogen till flicka (5)) ( pedagogen vinder sedan snabbt blicken till
pojke (5) som kommer tillbaka i bild, dansandes och gor miner framfor kameran,
flicka (5) gdr pd knd en bit fran sin plats och sedan tillbaka)”

Vi kan se att flickans prévande av den aktiva positionen och oonskade beteende, direkt resulterar
i en tydlig tillsagelse fran pedagogen, vilket vi tolkar &r ett starkare uttryck for korrigering av ett
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odnskat beteende, an i foregaende exempel (pojkarna som underhalls i sitt beteende), vilket visar
pa att pedagogen ocksd genom detta formedlar forvantningar om hur flicka gors pa “ritt” sitt.
Detta havdar vi da vi ser skillnad i pedagogens uppmarksamhet, som direkt efter tillsagelsen
vands bort fran flickan. Vi ser darmed tydlig skillnad i att detta inte uppmuntras/underhalls pa
samma satt som pojkarnas beteende. Detta kan forklara varfor flickorna slutar, da de inte blir
positivt bekraftade i denna positionering, vilket var fallet i exemplet med pojken. Intressant ar att
en muntlig tillsagelse knappt kravs for att flickan ska sétta sig ned, utan att det racker med en
blick har. Aven detta visar pa lagre toleransniva for flickor, se Eidevald ovan (Eidevald, 2009).
Vi kopplar detta vidare till att flickor forvantas vara mer lyhdrda och lydiga, vilket formedlas till
flickorna i denna sekvens. Att flickorna ar medvetna om detta samt att den aktiva positioneringen
diar man testar grinser, inte dr “rdtt” sétt att gora flicka pd, blir hdr tydlig eftersom de slutar
omedelbart. I exemplet framkommer ocksa tydligt att samma beteende hos en pojke respektiv
flicka far olika respons och prioritering i hur viktigt det ar att korrigera detta beteende. Enligt
Connells teori &r normen for pojkar, som namnt tidigare, den hegemoniska manligheten (vilket
kan kopplas till en aktiv position) och for flickor & normen den framhéavda kvinnligheten (som vi
kopplar till en passiv position). Detta skulle kunna forklara varfor det blir viktigare att korrigera
flickor som intar en aktiv position an det ar for pojkar (Giddens, 2003). Vi tycker oss se att
pojkarnas beteende enligt en aktiv positionering inte anses lika viktig att korrigera som flickornas
beteende enligt samma aktiva positionering. Detta tolkar vi ligger i enlighet med forvéantade
stereotypa konsnormer och visar pa hur pedagogerna ar viktiga medskapare av hur kon gors.

9.1.2 Bemotande av flickor som intar en aktiv position vid Mellanmal

Nedan visar vi pa det monster vi fann i mellanmalen som skilde sig fran de genomgaende
monstren i bade samling och mellanmal for barn som intog en aktiv position. Detta gor vi genom
tva exempel pa situationer fran mellanmalen dar flickor som intar en aktiv position och har ett
oonskat beteende, blir tillsagda bade genom subtila tillsagelser och &ven genom mer tydliga
tillsagelser, och trots detta fortsatter med det odnskade beteendet.

Exempel pa flicka som intar en aktiv position; far subtil tillsagelse

Tva pedagoger pratar i en mellanmalssituation om en pojke som annu inte har kommit dit. Flera
barn verkar ha uppfattat honom ute pa skolgarden och flera barn vinkar genom fonstret,
pedagogerna tittar ocksa ut:

”-Dar kommer han springandes (pedagog (1) utanfor bild)

-Jaa! (pedagog (2) nickar till pedagog (1) och ler)

-Ja, det sag ut som han hade en banan i handen bara (flicka (3) vander sig mot
pedagog (1) utanfor bild och gor springrérelser med armarna) (pedagog (2) tittar
pa flicka (3), flicka (3) séatter sig pa sin plats, vander sig och tittar till i kameran,
pedagog (2) tittar upp pa flicka (3), pojke (3) sitter samtidigt halvt vand och tittar
pa flicka (3) och vager pa stolen, pojke (1) tittar pa nagot ur bild)

-Men sluta filma! (flicka (3) slar sig for huvudet) (pedagog (2) stracker pa sig och
rynkar pannan mot flicka (3))

-Vad ar det som hander? (pedagog (2) till flicka (3)) (flicka (3) reser sig upp, pojke
(3) sitter samtidigt bakom pedagog (2) vand mot kameran, vager pa stolen och
pekar finger at kameran, flicka (3) svarar pedagogen nagot ohdérbart)
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-Va? (pedagog (2) rynkar pannan och foljer flicka (3) med blicken nar hon gar ur
bild).”

Har vill vi visa ett exempel pa hur flickor ar mer papassade kring sina beteenden &n vad pojkar ér.
Vi ser hér att pedagogen (2) registrerar det som flicka (3) sdger och gor. Vi tror dock inte att
flickan noterar pedagogens (2) blick i det forsta skedet utan sétter sig ned sjalvmant igen. Nar
flickan sedan tittar till i kameran, som kan tolkas som en mild form av regeltvertrédelse, ser vi
hur pedagogen (2) aven noterar detta. Vi tror fortsatt att flickan & omedveten om den
uppmarksamhet hennes beteende tillkallat fran pedagog (2). Nar flickan sedan har ett mer tydligt
regelovertradande beteende “Men sluta filma!” och gor en gest, marker vi hur detta direkt
resulterar i en reaktion fran pedagogen vilket vi tolkar som en tillségelse av mer subtil form
(pedagogen stracker pa sig, tittar pa flickan och rynkar pannan). Nér flickan inte heller tar notis
om detta kontaktforsok pakallar pedagogen uppmarksamheten i en tydligare form “Vad dr det
som hdnder?”, vilket bade kan tolkas som en fraga till flickan, men ocksd som en form av
tillsagelse (Vad &r det som pagar egentligen?). Allt ovan sammantaget tycker vi visar pa det som
aterkommer i samtliga observationer att pedagogen tycks registrera och halla koll pa vad flickor
gor i situationer som kan tolkas handla om regel6vertradelser, i hogre utstrackning an pojkar.
Detta framkommer ocksa da det aven i detta exempel, liksom i manga andra, forekommer en
pojke som ocksa kan tolkas bryta mot reglerna i viss man (sitter vand och vager pa stolen och
pekar finger mot kameran), men inte blir korrigerad for sitt beteende. Just i detta exempel ar
pojken placerad bakom pedagogen vilket givetvis paverkar situationen (pedagogen uppfattar det
inte), men liknande beteende forekommer ofta bland pojkar och korrigeras da inte i samma
utstrackning som flickor. Har ser vi likheter med resultaten i Eidevalds studie, dar flickor oftare
an pojkar fick tillsagelser for oonskat beteende samt att det da bade flickor och pojkar intog
aktiva positioner var vanligt att enbart flickan/flickorna fick en tillsdgelse (Eidevald, 2009).

Exempel pa flicka som intar en aktiv position; far subtila tillségelser, dérefter tydlig tillsagelse,
sedan subtil tillsdgelse

Barnen och pedagogen sitter och ater mellanmal. Pedagogen som sitter vid det bortre bordet och
pratar med pojke (1) och flicka (2) uppméarksammar nu en flicka vid det framre bordet som
upprepar en ramsa infor de andra barnen tyst:

”Barabarabip barabarabip (flicka (5) tyst och vickar lite pa huvudet) (pojke (4) och
flicka (3) sager nagot med hog rost och tittar pa flicka (5), pedagogen tittar upp pa
flicka (5) och sedan pa flicka (2) igen)

-Ave, ave, barabarabip barabarabip (flicka (5) tyst) (pedagogen lyssnar och tittar
pa flicka (2) som pratar)

-Jonah!...Ta Jonah! (flicka (4) till flicka (5) och tittar sedan pa flicka (3))

-Och rimma pa rosa (flicka (3) till flicka (5))

-Rosa posa barabarabip barabarabip... nu blev det inte Jonah! (flicka (5) och tittar
pa pojke (4)) (flicka (4) lutar sig fram, tittar pa flicka (5) och fnissar)

-Rumpa pumpa barabarabip barabarabip (flicka (5)) (Barnen vi det framre bordet
skrattar)

-Ta honom, ta Jonah, ta Jonah! (ropar flicka (4) och staller sig halvt upp och pekar
pa pojke (4) och tittar pa flicka (5) (pojke (1) vander sig om och tittar pa det framre
bordet)
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-N4, klockan ar inte tva! (pojke (3) hogt och skakar pa huvudet) (pedagogen tittar
upp pa flicka (4) och sedan pa flicka (5) och lutar sig fram at sidan och haller kvar
blicken, flicka (5) pratar)

-Ta Jonah! (flicka (4) hogt halvt staendes och pekar mot pojke (4) och tittar pa
flicka (5)) (pedagogen tittar pa flicka (4) och sedan tillbaka pa flicka (5)) (flicka (5)
pratar och tittar pa pojke (4) som sager nagot tillbaka, pojke (2) har vant sig mot
det framre bordet, hanger 6ver sin stol och tittar pa flicka (5), pojke (1) tittar
ocksa)

-Nej Lina! (pojke (3) pekar pa flicka (1) och tittar pa flicka (5)) (pedagogen som
tittat pa flicka (5) tittar till pa pojke (3) och sedan tillbaka pa flicka (5), flicka (5)
sager nagot ohdrbart till pojke (3))

-N&héa du! (pojke (3) hogt och pekar pa flicka (5)) (pedagogen tittar till pa pojke
3))

-Kamera! Ta kamera Thea! (pojke (2) till flicka (5) och pekar mot filmkameran)
(pojke (3) vander sig och tittar in i kameran, pedagogen reser sig upp)

-Kamera, kamera, kamera...barabarabip barabarabip (flicka (5)) (pedagogen tittar
pa flicka (5) som tystnar, pedagogen sager nagot ohdrbart och tittar pa flicka (5))

-Barabarabip, barabarabip (flicka (5)) (pedagogen kommer fram och staller sig pa
kortsidan av det framre bordet och sétter sig pa huk, vilar armarna pa bordet och
tittar pa flicka (5)) (alla barnen tittar pa pedagogen)

-Thea, det dr roligt tills ndagon annan inte tycker att det dr roligt, men... (ohdrbart)
(pedagogen tittar pa flicka (5))

-Stoppa (pojke (3) tittar till och pekar pa flicka (5))

-Men rimma, rimma lite pd mig da (pedagogen stéller sig upp, tittar pa flicka (5)
och ler)

-X, X... (flicka (5) gor en ramsa och tittar pa pedagogen)”

X= pedagogens namn

Pedagogen gar darefter och sétter sig igen, flickan fortsatter med ramsan. Pedagogen tittar senare
upp igen pa flickan. Nar flickan fortsatt ytterligare ett tag med sin ramsa lutar sig pedagogen pa
nytt framat at sidan och tittar lange pa flicka (5).

| detta exempel ser vi att pedagogen till en borjan anvénder sig av mer subtila former av
tillsagelser (blickar, lutar sig fram, haller kvar blicken, soker 6gonkontakt) for att uppmarksamma
flickan om att hon har ett oonskat beteende. Vi noterar att pedagogen uppméarksammar flickans
beteende trots att hon manga ganger sager sin ramsa tyst. Vi kan tolka detta som att hon &r
papassad da pedagogen framforallt ger henne blickar vi ett flertal tillfallen, vilket vi tolkar ar
forknippat med normativa forvantningar pa flickor om att detta ska racka som tillségelse. Detta
kopplar vi hanger samman med det som West & Zimmerman sager kring doing gender, att en
persons agerande alltid bedéms utifrdn om denne kategoriserats som man eller kvinna. Aven om
flickorna gar emot stereotypa forestallningar om hur flickor ska vara och intar en aktiv position
istdllet, s& markerar pedagogen att detta beteende dr “fel” for en flicka genom tillségelsen (West
& Zimmerman, 1987). Vi ser dven att denna strategi anvands mot flicka (4) som kan sdgas ha ett
mer oonskat beteende an flicka (5) da hon upprepat ropar rakt ut och hogt, samt halvstar pa sin
stol, som vi dock forstar inte kan uppfatta detta da hon sitter med ryggen mot pedagogen och vi
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kan darfor inte heller dra slutsatsen om det sa langt handlar om att flickan trotsar tillsagelsen eller
ej. Da pedagogen upprepat forsokt korrigera flickans (5) beteende utan framsteg, gar hon dver till
att anvanda en mer tydlig form av tillsagelse (gar fram till bordet och séatter sig pa huk, tittar pa
flickan och tilltalar henne vid namn). Vi ser att flickan efter denna tillségelse fortsatter med sitt
beteende. Att pedagogen efter den tydliga tillsdgelsen fortsatter med “Men rimma lite pa mig da”
och ler mot flickan, skulle kunna tolkas som att hon backar pa tillsagelsen och férmildrar den,
vilket skulle kunna sanda signalen till flickan om att beteendet anda ar okej. Med detta sagt kan
vi darfor inte sdkert veta om flickan fortsatt beteende handlar om trotsande och medvetna
fortsatta regelovertradelser, eller om hon uppfattat att det ar ett okej satt att vara. Att
vuxna/pedagoger genom sitt bemotande formedlar till barnen i vad som é&r “rétt” respektive “fel”
satt att vara ar aven nagot som Hellman lyfter fram, dar barnen anpassar sig efter hur
pedagogerna interagerar med dem utifran vilken position som barnet har intagit (Hellman, 2008,
1,2 ). Intressant ar att flicka (4) som haft ett &n mer oonskat beteende inte far nagon tydlig
tillsagelse, liksom pojke (3) trots att pedagogen uppmarksammat dem. Vi uppfattar dock att detta
handlar om att pedagogen gor bedomningen att det beteende som dessa barn har &r igangtriggat
av flicka (5) varfor hon anses ansvarig. Som vi namnt ovan finner vi det dven intressant att
pedagogen efter den tydliga tillsagelsen aterigen forsoker sig pd mer subtila former av
tillsagelser, for att fa flickan att sluta. Detta tolkar vi tyda pa de narvarande konsstereotypa
forvantningarna pa flickor om att de ska vara lyhorda, och att det darfor borde racka med dessa
mer subtila former av tillsagelser.

9.1.3 Sammanfattning av bemdtande av barn som intar en aktiv position

Vi har nu redovisat exempel pa hur pedagogerna interagerar med flickor och pojkar som intagit
en aktiv position, bade i samlingar och mellanmal. Sammantaget i samlingarna och mellanmalen
tyckte vi oss se att det verkade vara mer accepterat for pojkar att inta en aktiv position och ha ett
odnskat beteende, an det var for flickor, da vi aterkommande ser att pojkar som intog denna
position ges storre frinet och tillatelse att bryta forvantade regler i en samlingssituation an flickor.
Genomgaende framkommer att flickor som pa nagot satt testar att inta en aktiv position och har
ett oonskat beteende blir tillsagda direkt och darmed korrigerade i sitt beteende. Vi ser att
flickorna ofta slutar med sitt beteende direkt efter tillsdgelse och att det ofta racker med
tillsagelser som har mer subtila former (héjda 6gonbryn, hyschande, viskande tillsagelse, blick).
Genomgaende ser vi att intagandet av denna aktiva position och ett oonskat beteende ar mer
vanligt forekommande hos pojkarna och att de oftare uppvisar ett an mer omfattande sadant
beteende an flickorna. Detta ser vi da det for en flicka kan racka med att man stéller sig upp pa
knd, ger ifran sig ett tystare ljud, inte sitter upp ordentligt pa sin plats eller liknande, medan
pojkar i storre utstrackning dansar framfor kameran, ropar rakt ut, avbryter, skuttar runt osv.
Pedagogerna bemoéter pojkarnas aktiva positionering genom att ignorera beteendet
(uppmuntrar/aktiverar det inte), genom tydliga tillsagelser alternativt underhaller/uppmuntrar
beteendet. Aven da pojkar far tillsagelser nar de borjar med sitt beteende &r det vanligare an for
flickor att beteendet just “underhalls” (uppmuntras/aktiveras) genom att pedagogen nér pojkar
fortsatter utmana, bekraftar dem genom att svara pa det de sager, ger pojken ordet eller liknande,
och genom detta ger dem fortsatt uppméarksamhet. Vi kan dven se att pojkarna i stor utstrackning
fortsétter att testa det oonskade beteendet dven efter tillségelse, &ven om det ibland &r en annan
form av utmanande beteende (t.ex. en pojke har satt sig ner igen efter tillsdgelse, for att i nésta
stund borja dansa igen eller prata rakt ut). Vi kan dessutom se att till skillnad fran pedagogernas
ofta subtila former av tillsdgelser gentemot flickorna har ersatts av mer direkta former av
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tillsagelser (sager at dem att sluta och sitta pa sin plats, tilltala vid namn etc.). Skillnader som
framkom i resultaten kring vara observerade situationer samling och mellanmal, var dock att vi
sag att det i maltidssituationerna var mer allmant accepterat jamfort med samlingarna, for barn av
bada konen att vara mer aktiva (prata rakt ut, réra sig pa sin plats, prata hogt med varandra) sa
lange man anda at sitt mellanmal. Vi sag dock anda att i proportion till flickorna tillats pojkarna
vara an mer aktiva och tillats tanja pa granserna i hogre utstrackning. Aven i mellanmalen tycktes
flickor vara mer papassade i vad de gjorde. Tillségelser skedde genom mer subtila
tillsagelseformer, dock forekommer ocksa mer tydliga tillsagelser. Dessa tydliga tillsagelser
kopplar vi till nagot som blev intressant i maltidssituationerna eftersom det skiljde sig fran
monstret i samlingssituationerna. Detta var att flickorna vid en intagen aktiv
positionering/oonskat beteende i maltidssituationerna inte tycktes korrigera sitt beteende och
sluta med det pa samma satt som vid samlingarna, dven om det férekom i vissa fall.

Vi kommer nu ga over till att redovisa resultat kring monster for hur pedagogerna interagerade
med flickor respektive pojkar som intagit en passiv position, samt undantag fran dessa monster.

9.2 Pedagogernas interaktion med barn som intar en passiv position
Da vi redovisar resultat kring barn som intagit en passiv position har vi dven har valt att gora
detta genom en fokusering pa pedagogernas interaktion i form av uppmuntran/aktivering eller
framforallt brist pa detsamma, da det var dessa monster som framkom i vart material. Utifran det
vi tidigare namnt under Ordférklaringar kom var definition av den passiva positionen att
forknippas med barn som genomgaende satt stilla pa sin plats, rackte upp handen, véantade pa sin
tur, inte pratade rakt ut eller avbrot andra barn eller pedagogen i samlingen, samt satt pa sin plats
och at sitt mellanmal i just dessa situationer. Dessa beteenden var ocksa nagot som vi tolkade var
efterfragat i vara valda situationer och darfor kan anses sammanfalla med ett 6nskvart beteende,
varfor vara exempel aven relateras till detta. Reaktioner pa pedagogernas interaktionsmonster var
fran barnens sida att de oftast bibeholl beteendet och darmed den passiva positionen.
Inledningsvis redovisar vi tva exempel pa flickor som intagit en passiv position och inte far
nagon uppmuntran/aktivering for denna position fran pedagogens sida. Darefter visar vi pa tre
liknande exempel dar pojkar som intar en passiv position far samma bemotande fran pedagogens
sida. FOr att visa pa intressanta undantag déar pedagogernas interaktionsmonster gentemot barn
som intagit en passiv position bestar av uppmuntran/aktivering for denna position, har vi sedan
valt att lyfta fram tva exempel pa hur en flicka respektive pojke aktiveras i en passiv position.
Avslutningsvis under detta tema gors en sammanfattning 6ver vad som framkommit i resultaten,
innan vi gar over till redovisningen av det sista temat.

9.2.1 Bemdtande av flickor som intar en passiv position

Nedan foljer ett exempel som visar pa hur flickor som intar en passiv position forbises av
pedagogen och inte aktiveras. | detta fall uppmuntras inte flickan att delta i diskussionen, &ven
om det &r rétten till hennes plats som diskuteras.

Exempel pé flicka som intar passiv position:; uppmuntras/aktiveras inte
| denna samlingssituation vill en pojke (2) sitta i det hérn som flicka (2) redan satt sig i:

”-Hon ar dum! (ropar pojke (2) med hog rost och pekar pa flicka (2))
-Nej det ar hon inte alls! (pedagogen till pojke (2))
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-Jo (pojke (2) till pedagogen)
-Nej (pedagogen till pojke (2))
-Hon tar mitt hérn, hon ar dum (pojke (2) till pedagogen om flicka (2))

-Finns det nagot eget hérn har? (pedagogen)

-Jaha! (pojke (2))

-Ja, det &r hennes horn (flicka (1) till pedagogen och pekar pa flicka (2))

-Ja, just nu ar det hennes horn (pedagogen tittar pa flicka (1) och pekar med
pennan mot flicka (2))”

Vi ser har hur pedagogen interagerar med bade pojke (2) och flicka (1) som vi tolkar innehar en
aktiv position, de blir standigt uppmarksammade och far bekraftelse genom att pedagogen tittar
p& dem och svarar dem. Aven om det kan tolkas som att ocksa flicka (2) blir uppmarksammad da
pedagogen och flicka (1) bekraftar att hon har rétt till platsen, ser vi dock att hon inte aktiveras att
sjalv delta i diskussionen. Pedagogen pratar inte direkt till henne eller fragar om hennes asikt,
utan behaller fokus pa de andra barnen och pekar samtidigt bara at hennes hall. Vi tolkar detta
som att flicka (2) som innehar en passiv position alltsa inte bekréftas och uppmuntras att delta i
diskussionen.

Yiterligare ett exempel pa att flickor som intar en passiv position och inte bekraftas och
uppmuntras att delta mer aktivt, ser vi nedan.

Yiterligare exempel pa flicka som intar passiv position; uppmuntras/aktiveras inte

Flicka (7) har i borjan av observationen blivit uppmanad att satt sig bredvid en annan flicka och
gar och sétter sig bredvid denna flicka vid samma bord som pedagogen sedan sitter vid. Efter att
vi noterat att hon satt sig syns flickan dverhuvudtaget inte i vart transkriberade material forran
langt senare:

“(...flicka (7) reser sig, pojke (3) gar ur bild, pojke (4) sditter sig, pedagogen frdagar
pojke (4) nagot samtidigt som denne skickar palagg till pojke (4), flicka (7) staller
sig vid pedagogen lite pa avstand, pedagogen tittar upp pa flicka (7))

-Har du tagit nagon frukt? (pedagogen till flicka (7)) (flicka (7) skakar pa huvudet)
-Ta ndgonting (pedagogen till flicka (7) (flicka (7) gar ur bild)”

Aterigen syns inte flicka (7) namnvart i vart material annat &n i formen att hon kommer in och
satter sig igen, vid nagra tillfallen tittar pa eller pratar med nagot annat barn. Langt senare ser vi
pa nytt hur flickan gor ett kontaktforsok:

7 (... flicka (7) kommer in i bilden och gar fram till pedagogen, som tittar pa henne,
flicka (7) fragar nagot, pedagogen nickar till svar, pedagogen vander sig mot
pojkarna (3) och (4) som dansar med rumporna mot kameran)”

Vi ser har tydligt att flickan innehar en passiv position, da hon endast vid tva tillfallen soker
uppmarksamhet fran pedagogen, sitter tyst pa sin plats och é&ter, iakttar de andra barnen utan att
sjalv interagera sérskilt mycket med dem. Vi ar medvetna om att de citat vi har lyft fram, latt kan
tolkas som att pedagogen hé&r 1 motsats till det wvi foérsOker lyfta fram, faktiskt
uppmuntrar/aktiverar en passiv flicka, da hon staller fragor och ger svar vid flickans
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kontaktforsok. Dock vill vi poangtera att dessa tillfallen ar de enda tva forekommande under hela
observationen dar pedagogen och flicka (7) interagerar. Detta trots att de sitter vid samma bord.
Detta sager vi da det ar vanligt forekommande att pedagogerna pratar mer med de barn som sitter
vid samma bord som dem, d4n med 6vriga. Dessutom ser vi att pedagogen efter att ha svarat pa
flickans fraga direkt vander uppmarksamheten mot nagra aktiva pojkar. Genomgaende i vara
observationer ser vi att ett satt att soka uppmarksamhet i mellanmalssituationerna &r att ga fram
till pedagogen och fraga nagot, varpa de far ett svar. | samtliga observationer ser vi ocksa
genomgaende att om barnen sager nagot eller fragar nagot som ror situationen i sig, far de ofta
direkta svar. Med detta sagt framstar det inte som att flickans kontaktforsok ar ett uttryck for en
aktiv position, utan snarare ett vanligt forekommande kontaktsatt oavsett intagen position.
Pedagogens respons pa flickans kontaktforsok kan darmed ocksa ses i ljuset av detta. Att flickor
generellt inte ges uppmarksamhet for en passiv position, i likhet med exemplen ovan, skulle
kunna forstas genom en tolkning av Connells teori. Da att inta den passiva positionen pa *ritt”
satt just innebar att vara passiv, kan pedagogens icke-aktiverande bemotande utifran denna teori
anses “forstdeligt”. Detta d& det formedlar och ligger i linje med forvéntningar om att flickans
passiva position ska vara just underordnad, passiv och foljsam, enligt Connells teori, och darmed
inte ska lyftas fram och aktiveras for mycket (Connell, 2008). Connells begrepp framhévd
kvinnlighet anser vi kunna kopplas ihop med flickor som intar en passiv position, som enligt
honom &r den ideala kvinnligheten. Vi sag i vara observationer att de flickor som intog en passiv
position just hade de egenskaper som &r sammanlankade med denna ideala kvinnobild. Var
slutsats ar dock att dessa flickor i vart material inte aktiveras/uppmuntras och far mindre
uppmarksamhet &n andra positioneringar, vilket motsager att den framhévda kvinnligheten skulle
vara en dverordnad kvinnlighet (Giddens, 2003).

9.2.2 Bemotande av pojkar som intar en passiv position

Pa liknande satt som i exemplet ovan fann vi exempel pa att pojkar som intar en passiv position
inte heller syntes i vart transkriberade material forutom vid nagra enstaka tillfallen. Vi har har
valt att lyfta fram ett sadant fall.

Exempel pa pojke som intar en passiv position; uppmuntras/aktiveras inte
Barnen ar pa vag in i rummet dar de ska ha samling:

”-Jag ska hamta en kudde (flicka 1) (pojke (3) kommer in i rummet barandes pa en
kudde, flicka (1) springer tillbaka till sin plats, pedagogen gar ocksa tillbaka)

-Bara for att man vet att (pedagogen) ska komma och vara har (pojke (1), fnissar
lite och gdr mot pedagogen) (pojke (3) sdtter sig pd sin kudde)”

Sedan dréjer det ett bra tag tills pojke (3) syns i materialet nasta gang. Nagra barn pratar om att
samlingen filmas:

”-Jag vill inte vara med! (flicka (3) till pedagogen med gnéllig rést och hoppar till
lite i protest) (pojke (3) lutar sig fram mot pedagogen for att se béttre, flicka (1)
sager nagot ohorbart till pedagogen, flicka (3) vander sig om och smygkikar bakom
handen mot kameran)

-Julia de filmar dig! (pojke (5) till flicka (4)) (flicka (3) vinkar till sig flicka (4))”
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Annu nagot senare diskuteras vem som ska fa ropa upp barnen i samlingen:

”-Nej, nu ska jag ta reda pa vem som inte ropat upp (pedagogen tittar ut Gver
rummet mot flicka (2) och sedan pa flicka (5))

-Jag har inte... (utbrister pojke (5)) (pojke (3) récker upp handen, flicka (3) och (4)
racker ocksa upp hénderna, pedagogen tittar mot pojke (5))

-Jaag! (ropar pojke (2) och racker upp handen) (pedagogen tittar till pa pojke (2))
-Ja, rack upp handen ni som inte har ropat upp (pedagogen och tittar pa flickorna
(3), (4) och (5) som nu ocksd rdcker upp héinderna, liksom pojke (1))”

Det som framkommer i detta exempel &r att pojke (3) sallan syns och nér han omnamns ser vi
tydligt att han intar en passiv position; han satter sig pa sin kudde, lutar sig fram, racker upp
handen. Hela tiden ar han tyst och endast i fallet dar han racker upp handen kan han anses vara
kontaktsokande om an i en passiv position, enligt var tolkning. Vi ser ocksa att pedagogen
genomgaende i observationen inte uppmarksammar denna pojke eller uppmuntrar/aktiverar
honom pa nagot satt. Att vi genomgaende ser att pojkar som intar passiva positioner inte far
uppmuntran/aktiveras (liksom flickor i denna position) tolkar vi ocksa kunna relateras till
Connells teori. Da kvinnlighet &r underordnat manlighet sa betyder detta dven att typiskt feminina
drag hos man blir underordnade den hegemoniska manligheten, vilket vi kopplar till pojkar som
innehar en aktiv position. | enlighet med detta blir pojkar som intar en passiv position, vilken vi
forknippat med mer stereotypt forvintat “flickigt” beteende, marginaliserade, vilket @ven
Nordberg framhéaver; har genom att inte fa nadgon uppmarksamhet (Connell, 2008, Nordberg,
2005). Att pedagogen efterfragar att barnen ska racka upp handen om de inte ropat upp, kan
visserligen ses som ett uttrycka for att uppmuntra/aktivera till ett sadant onskvart passivt
beteende. Vi ser dock att pojken som intar en passiv position och gor pa onskvart satt (racker upp
handen och vantar pa sin tur) dnda inte ges nagon positiv uppmarksamhet och uppmuntras for sitt
beteende individuellt, t.ex. genom att titta pa pojken, ge honom fragan eller liknande. | exemplet
framkommer att vi noterar nar pedagogen tittar pa olika barn och ser att pedagogen har inte
noterar pojken vid nagot av tillfallena. Dock gor pedagogen detta under nagra enstaka tillfallen
under observationen i sin helhet.

Att flickor generellt inte ges uppmarksamhet for en passiv position, i likhet med exemplen ovan,
skulle kunna forstas genom en tolkning av Connells teori. D4 att inta den passiva positionen pa
“ratt” sdtt just innebdr att vara passiv, kan pedagogens icke-uppmuntrande/aktiverande
bemdtande utifrdn denna teori anses “forstdeligt”. Detta d& det formedlar och ligger 1 linje med
forvantningar om att flickans passiva position ska vara just underordnad, passiv och foljsam,
enligt Connells teori, och darmed inte ska lyftas fram och aktiveras fér mycket. Att pojkar som
intar en passiv position inte heller uppmuntras/aktiveras, som vi ser i exemplet ovan, kan dock
inte forklaras pa samma satt. Enligt Connells teori, som vi forstatt den, kan pedagogernas
bemdétande istillet snarare handla om att dessa pojkar “straffas” och marginaliseras da de gor
pojke pa "fel” sétt och darfor inte bor uppmuntras i detta beteende (Connell, 2008).

Ytterligare exempel pa pojkar som intar en passiv position; uppmuntras/aktiveras inte
| situationen nedan lyfter vi fram ett exempel pa tva pojkar som genomgaende i observationen
intagit en mer passiv position, men nu forsoker testa ett mer aktivt uppmérksamhetssokande.
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Barnen och pedagogen diskuterar i samlingen vems tur det &r att fa ropa upp de andra barnen:

”-Jag vill ropa upp (flicka (1) till pedagogen med gnéllig rost)

-Har du ropat upp? (pedagogen till flicka (1))

-Ja (flicka (1) tyst)

-Jag har aldrig ropat upp! (pojke (2) férflyttar sig med sin kudde mot flicka (1))
-Nej det har du nog faktiskt aldrig gjort! (pedagogen till pojke (2))

-Och jag kan lasa! (utbrister pojke (2) och sétter sig pa kna)

-Jag har aldrig heller ropat upp (pojke (1) tyst och tittar pa pedagogen)
(pedagogen tittar snabbt pa pojke (1) och vander sig igen mot pojke (2))

-Jag kan fa lasa! (ropar pojke (2))

-Ja vi far se nar alla kommit upp (pedagogen till pojke (2))

-Forra aret ropade jag upp (flicka (1) och tittar pd pedagogen) (pedagogen tittar
tillbaka pa flicka (1))

-Ar det s& langesedan som forra aret (pedagogen skrattandes mot flicka (1))

-Neeej! (ropar pojke (2))

-Jag har aldrig ropat upp! (pojke (1) igen och flyttar sig lite ndrmare pedagogen)
(pojke (3) sitter hela tiden tyst, liksom flicka (2) som nu inte syns i bild)

-Neeej! (pojke (2)) (pedagogen tittar pa pojke (2))

-Fast det gor ingenting for det &r sa manga som inte har ropat upp, sa det ar inte
Olivias tur i alla fall idag (pedagogen om flicka (1) vand mot pojke (2))

-Neeej! (ropar flicka (1))

-Jag har aldrig ropat upp! (pojke (3) till pedagogen) (pedagogen tittar pa pojke (3))
-Va? (pedagogen till pojke (3))

-Jag tycker det ska vara X! (pojke (1) till pedagogen)

-Barnen har inte ropat upp ndagon gdng! (pojke (3) lite hégre till pedagogen)”

X= pedagogens namn

| detta exempel framkommer bl.a. det som vi ndmnt ovan att pojkar som intar en mer aktiv
position, i detta fall dock bade en pojke och en flicka, ges mer uppméarksamhet (genom respons,
foljdfragor och dialog fran pedagogen) dn barn som intagit en mer passiv position. Pojke (1) och
(3) forsoker i exemplet fa uppmarksamhet av pedagogen genom att prata rakt ut, nagot som vi i
regel beddmt som en mer aktiv positionering. | detta fall ges dock inte detta beteende sarskilt
mycket uppmarksamhet fran pedagogen utover att pedagogen tittar till pa barnet och tilltalar den
ena pojken vid ett tillfalle. Detta kan tolkas utifran pedagogens forvantningar om dessa pojkars
beteende, da pojke (1) och (3) genomgaende i observationen uppvisar en mer passiv position.
Nordberg menar att en pojke som har hdg status, vilket en pojke som intar en hegemonisk
position kan anses ha, kan ha lattare att bli accepterad da han gor nagot som kan kodas som
feminint, vilket vi forknippat ar forenat med manga beteenden som ingar i en passiv position.
Pojke (1) och (3) kan daremot tolkas vara mer marginaliserade, da de genomgaende intar en
passiv position under observationen. Detta da barn som intar en passiv position generellt ges
mindre uppmarksamhet (Nordberg, 2005). Barn som intar en mer passiv position har
genomgaende uppmarksammats mindre av pedagogerna och uppmuntras darmed inte heller att
inta en mer aktiv position i samma utstrackning som de barn som genomgaende har en aktiv
position. Detta ser vi kan kopplas till Connells teorier om hegemoni och underordad maskulinitet,
dar den underordnade maskuliniteten marginaliseras och har lagre status an pojkar som
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representerar en mer hegemonisk position (Connell, 2008). Pedagogen férmedlar detta genom att
inte ge de mer passiva pojkarna uppmarksamhet trots att de forsoker inta en nagot mer aktiv
position. Samtidigt kan vi dock se att forsoken som pojke (1) och (3) gor till att inta en mer aktiv
position, kanske inte kan ses som sarskilt aktiva i sasmmanhanget utan snarare kan tolkas sta for
en fortsatt passiv position. Detta da de trots att de pratar rakt ut inte anvander en hog rost och att
den ene pojke flyttar sig narmre pedagogen i sitt kontaktsokande, vilket vi tolkar som ett mer
passivt uppmarksamhetssokande. Att pedagogen inte uppmarksammar/aktiverar pojke (1) och
pojke (3) kan darfor handla om att deras forsok till att inta en mer aktiv position misslyckas da de
gor pojke pa “fel” sdtt (Eidevald, 2009, Hellman, 1, 2). En annan tolkning &r ocksa att pojkarnas
beteende inte framstar som aktivt, da flicka (1) och pojke (2) intar en mer aktiv position (pratar
och ropar hogt rakt ut), varfor pedagogen kanske inte heller uppfattar pojke (1) och (3) som nagot
annat &n passiva. Vi menar alltsa att allt detta sasmmantaget kan ha bidragit till att pedagogen inte
uppmarksammade och eventuellt uppmuntrade/aktiverade de passiva pojkarnas uppméarksamhets-
sOkande och provande av en mer aktiv position. Detta gor att vi inte sdkert kan sdga om
bemotandet ar ett resultat av forvantade beteenden, att marginaliserade pojkar har mindre
mojligheter att testa andra positioner eller omstandigheterna i situationen.

Slutligen har vi valt att lyfta fram ett exempel pa en pojke som soker narhet fran pedagogen, men
ocksa genomgaende intar en passiv position i observationen. Att soka narhet ar inte nagot som
generellt kanske kan sagas vara forknippat med en passiv position. Aven barn som intar en aktiv
position kan tolkas soka narhet fran pedagogen genom att pakalla dennes uppmarksamhet fran
andra sidan rummet. Den typ av narhet som vi har menar & mer i formen av att soka fysisk
narhet (sitta nara, krama om, ga efter osv.). Denna typ av narhetssokande var genomgaende
vanligast forekommande hos barn som intagit en passiv position, varfor vi har valt att forknippa
detta beteende med en passiv position.

Ytterligare exempel pa pojke som intar passiv position (soker narhet); uppmuntras/aktiveras inte
Genomgaende under samlingen har en pojke hallit sig nira pedagogen genom att sitta eller sta
nara, halla om dennes ben eller krama om armen. Inledningsvis far pojken uppméarksamhet
genom att pedagogen tittar pa pojken och registrerar hans beteende, han far dock varken
uppmuntran eller tillsagelse. Vid ett senare tillfélle:

”-Om det ar sant sa racker du upp handen. Sugfisken som lever i Stilla havet
simmar alltid upp och ner, Sant eller falskt? (pedagogen) (flickorna (1),(2),(3) och
(4) racker upp handerna, flicka (5) korsar armarna, pojke (1) gor inget av detta)
-Jag racker ocksa upp den! (utbrister flicka (1) medan pedagogen tittar pa pojke
(1))

-Haller du ocksa upp handen? (pedagogen tittar pa pojke (1))

-Negj, jag vill ga hem (pojke (1))

-Ja, men sitt ner sa jag ser dig ( pedagogen tar handen pa pojke (1) och foser ner
honom pa golvet, langre ifran sig)

-Jag racker upp handen! (utbrister flicka (1))

-Ja.. Isabell tror sant, Kajsa tror sant, John, Maja, Vanessa och Henry tror falskt. A
jag vet faktiskt inte.... Det dr falskt! (pedagogen)”

Genomgaende i denna observation sag vi att pojken som intar en passiv position dar han soker
narhet fran pedagogen genom att sitta nara, krama dennes ben m.m., inte uppmuntras/aktiveras i
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detta beteende fran pedagogens sida, utan oftast ignorerades. | exemplet ovan ser vi dock att
pojken slutligen blir aktivt avvisad genom att bli bortfost langre ifran pedagogen i kombination
med en tillsagelse “Ja, men sitt ner sd jag ser dig!”. Om vi forstar detta utifran Hirdmans formel
A-a, dar det finns en inbyggd radsla om att det manliga kan bli kvinnligt, kan pedagogens
bemotande tolkas som ett sitt att korrigera och motverka detta ”olustiga” i pojkens mer “flickiga”
beteende som vi forknippar med en passiv position. Hirdman menar att &ven om en man ar man
rent biologiskt sa sitter &nda manligheten i att visa upp ett maskulint uttryck (Hirdman, 2001).
Aven sett utifrdn Connells teori och Nordbergs artikel kan pedagogernas bemotande sigas handla
om att pojken som intar en passiv position, hir genom att sdka nérhet, “straffas” och
marginaliseras da han gor pojke pa “fel” sitt i enlighet med en underordnad maskulinitet, i

meningen av att ha ett mer stereotypt feminint beteende, och dérfor inte ”bor” uppmuntras i1 detta
(Connell, 2008, Nordberg, 2005).

9.2.3 Undantag vid bemdtande av barn som intar en passiv position

| samtliga observationer ser vi dock enstaka fall som visar pa undantag fran detta, namligen
situationer dar barn som intagit en passiv position faktiskt uppméarksammas. Vanligt i dessa
situationer &r att pojkar som intagit en aktiv position avbryter och pa andra satt pakallar
uppmarksamheten, och att pedagogen aktivt forsdker ignorera dessa kontaktforsok, alternativt
sager till dessa pojkar och poangterar vem det ar de lyssnar pa (barnet som intagit en passiv
position). Vi har har valt att lyfta fram tva exempel pa detta men vill igen poéangtera att dessa
situationer &r undantag fran monster vi ser av helheten.

Exempel pa undantag dér en flicka som intar passiv position; uppmuntras/aktiveras

Har forsoker en pedagog i en samling att bekréafta och behalla uppmarksamheten pa en flicka i en
mer passiv position som har fatt i uppgift att ropa upp barnen fran listan. Flickan sitter
tillsammans med tva andra flickor och en pojke och diskuterar tyst och prickar av barnen pa
listan. Samtidigt har tva pojkar som intagit en aktiv position blivit tillsagda, men fortsatter:

”-Vanta, vanta, jag vill hora Julia! Inte nagon annan (pedagogen om flicka (4))
(pojke (2) gor miner in i kameran, pojke (5) ligger fortfarande pa golvet och tittar
bort mot pojke (2))

-S& har gor man! (pojke (2) till pojke (5) och gér miner mot kameran med handerna
framfor ansiktet) (Flicka (2) slanger med sin trgja langs med golvet)

-GOr en ring med tiden, gor den med tiden ddr... om de dr hdr (pedagogen till flicka
(4) och pekar pa listan) (pojke (2) reser sig upp, pedagogen tittar dit)

-Och Love ska sitta (pedagogen tyst till pojke (2)) (pojke (2) satter sig igen)
-Lalalala (pojke (5) ligger med handerna och fotterna upp i luften och klappar med
handerna)

-A Felix! Sssh, jag hor inte vad, det finns ingen som hér Julia just nu (pedagogen
till pojke (5) och pekar mot flicka (4))

-Sétt dig dar (pedagogen till pojke (4) som backar lite)

-Nils? (flicka (4) tyst) (pedagogen tittar pd flicka (4))”

Vi ser har att pedagogen aktivt forsoker att behalla uppméarksamheten pa flickan som ropar upp,

och dérmed bekrafta henne. Vi tolkar det som att pedagogen aven forsoker formedla till de andra
barnen att flickan i denna situation ges ratt att ta plats och std i centrum. Flickan har
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genomgaende i observation haft en mer passiv position. Pojkarna som intagit en aktiv
positionering forsoker gang pa gang trotsa detta och pakalla uppmarksamheten och havda sin
dominerande position i gruppen, som vi tolkat det i ljuset av Connells och Hirdmans teorier om
méans Overordning (Connell, 2008, Hirdman, 2001). Vi ser att pedagogen aktivt forsoker
motverka och undvika att uppmarksamheten flyttas till dem, genom att inte uppmuntra/aktivera
dem. Nar detta ignorerande inte fungerar ger pedagogen pojkarna en tydlig tillsdgelse och
forsoker sedan aktivt pa nytt satta flickan i fokus. Vi tolkar det som att pedagogens agerande kan
ses i ljuset av Connells teori om den framhavda kvinnligheten, dvs. den ideala kvinnobilden, dér
kvinnor/flickor ska foga sig och inneha en fdljsam, anpassande position gentemot den
hegemoniska pojken. Denna framhadvda kvinnlighet forknippar vi med intagandet av en passiv
position for flickor. Enligt Connell innehar just den framhévda kvinnligheten hogst status bland
kvinnor/flickor, och borde darfér uppmuntras av pedagogen. | var studie ser vi dock att denna
position inte uppmuntras, da mycket lite eller ingen uppmarksamhet ges dessa flickor, varfor vara
resultat i denna aspekt motsdger Connells teori (Giddens, 2003).

Att tendenser sammanlédnkade med Connells teori &ven kan finnas nédrvarande i normativa
forvantningar och darmed formedlas genom bemdétande, tycker vi oss kunna se i nedanstaende
exempel som vi valt att lyfta fram som ett undantag dar en pojke som intagit en passiv position
faktiskt uppmuntras och aktiveras. Var tolkning ar dock att denna uppmuntran/aktivering framst
handlar om att invitera pojken till ett mer aktivt beteende som ligger mer i linje med det
hegemoniska idealet, &n att pojken uppmuntras for sin passiva positionering (Connell, 2008).

Exempel pa undantag dar pojke som intar passiv position; uppmuntras/aktiveras
Barnen och pedagogen leker en lek (Sant/Falskt) och pedagogen har stallt en fraga och ska strax
ge det ratta svaret:

”-Ar ni beredda? (pedagogen)
-Du med John? (pedagogen tittar pa pojke (1))
-Mmm (pojke (1)

-Den har tror jag absolut inte ar sant, men det ar bara vad jag tror (pedagogen)
(flicka (3) haller pa med sin kudde)

-1 Japan finns ett tatueringsmuseum med hur fran tatuerade méanniskor, uuuuh!
(pedagogen) (pojke (2) stadar i sitt hérn)

-De har sparat pa tatueringar, alltsa sparat pa gammal hud (pedagogen) (flicka (4)
racker upp handen)

-Vad tror du John? (pedagogen tittar pa pojke (1) som rackt upp handen men nu
korsar armarna)

-Falskt (pedagogen om det svar som pojke (1) visat)”

| observationen som detta exempel ar hamtat ifran ser vi aterkommande tillfallen dar pedagogen
ger uppmarksamhet till pojke (1) som inte pakallat uppmarksamhet (han far fragor, hora sitt
namn, blickar m.m.). Detta uppfattar vi kan handla om forvantade kdnsnormer for pojkar. Pojkar
forvéntas ta plats och vara aktiva, varfor pedagogen forsoker uppmuntra till detta, snarare an att
det ar ett uttryck for bekréftelse av den passiva positioneringen i sig, som vi ndmnt ovan.
Liknande monster ser Eidevald i sin studie, och lyfter fram ett exempel dar en pojke som sitter
och bygger med Lego tillfragas om han inte ska ga och leka med de andra pojkarna medan en
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flicka som sitter och malar beroms for hur fint det blir (Eidevald, 2009). Visserligen skulle det
kunna tolkas som att pojke (1) ges uppmarksamhet &ven om han intar en mer passiv position, och
darmed uppmuntras och tillats ha denna. I kontrast till hur aktivt pedagogen forsoker inkludera
och ge uppmarksamhet till de tystare flickorna i just denna observation, blir dock skillnaden
tydlig. I exemplet ser vi t.ex. en flicka (4) som ocksa racker upp handen men inte aktiveras pa
samma satt. Vi tolkar darfor pedagogens bemdtande vara mer forknippat med konsstereotypa
forvantningar om pojkars beteende. | motsats till Connells teori om att pojkar som intar en passiv
position automatiskt innehar en marginaliserad position/underordnad manlighet, nagot vi dock
genomgaende ser i dvrigt, tycks pedagogens bemotande av pojken istallet sta for nagot annat har
(Connell, 2008). Att pedagogen aktivt uppmuntrar pojken istéllet for att ignorera honom, kan
istallet forstas med hjélp av Hirdmans och Connells teori om att pojkar ar 6verordnade flickor,
varfor pojken uppmuntras att ta plats i detta fall i storre utstrdckning an flickor som intagit en
passiv position (Hirdman, 2001, Connell, 2008).

Vi vill dock aterigen poangtera att bade flickor och pojkar som intar en passiv position inte
uppmuntras eller aktiveras generellt, och att vi utéver detta undantag ovan inte sag nagra tydliga
konsskillnader gallande barn som intog en passiv position och vilket bemdétande det resulterade i.
Detta kopplar vi till Connells teori om att da kvinnor ar underordnade méan enligt den radande
hegemoniska normen, gor detta att dven beteende kopplat till femininitet blir marginaliserat,
alltsd det som vi forknippar med den passiva positionen (Connell, 2008). Pa samma satt
framh&ver &ven Nordberg att det som dr manligt kodat ar 6verordnat det som &r kvinnligt kodat,
varfor bdde flickor och pojkar som har ett typiskt “flickigt” beteende marginaliseras (Nordberg,
2005).

9.2.4 Sammanfattning av bemdétande av barn som intar en passiv position

Genomgaende i bade samlingar och mellanmal fann vi att barn som intar en passiv position (sitter
tysta, racker upp handen, vantar pa sin tur m.m.) far mycket lite eller ingen uppmarksamhet fran
pedagogen och inte heller uppmuntras/aktiveras i denna position. Detta grundar vi bland annat pa
att det som i vart transkriberade material framkommer gallande samtliga observationer, att de
barn som intar en passiv position knappast ens omnamns. Detta tolkar vi ar ett tecken pa att de
inte fatt speciellt mycket uppméarksamhet fran pedagogen (utdver att pedagogen tittat pa dem,
bekréftat vilket alternativ de valt i en lek eller far ordet nar de far svara i turordning, vid enstaka
tillfallen). Med detta sagt forstar vi det ocksa som att pedagogen generellt inte forsoker aktivera
dessa barn. Vi ser ocksa att de barn som innehar en passiv position inte heller aktivt soker
uppmarksamhet i alls samma utstrackning som de barn som intar en mer aktiv position. Detta
framkommer i vart transkriberade material da de inte spontant séger nagot, soker uppmarksamhet
fran pedagogen genom blickar och kroppssprak, eller racker upp handen i andra fall &n nar det
efterfragas av alla barn for att svara pa en fraga. Sammantaget sag vi att det gallande dessa barn
inte heller fanns nagra namnvarda konsskillnader i relation till pedagogernas interaktionsmonster
eller hur flickor respektive pojkar agerade i denna position. Bade flickor och pojkar som intagit
en passiv position och inte fick uppmuntran/aktivering for detta beteende, kvarholl sig d4nda ofta
vid denna position. Trots att vi kopplat den passiva positionen till ett dnskvart beteende i vara
valda observationssituationer, sag vi genomgaende att intagandet av denna position inte
genererade i nagon uppmuntran/aktivering eller uppmarksamhet i stort utifran vad pedagogerna
formedlar genom sitt interaktionsmonster. Undantagsvis fann vi exempel i observationerna pa att
flickor och pojkar som intagit en aktiv position beméttes annorlunda och
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uppmuntrades/aktiverades i denna. Detta resulterade i att dessa barn interagerade med
pedagogerna genom att svara/prata.

Vi kommer nu ga over till att redovisa resultat kring monster for hur pedagogernas interagerande
paverkade barns fortsatta positionerande, for de barn som testade att inta olika positioner.

9.3 Pedagogernas interaktion med barn som testar olika positioner
Vi kommer under detta tema att redovisa resultat kring barn som testade olika positioner, da detta
var nagot som vi genomgaende fann att vissa barn gjorde, bade flickor och pojkar i liknande
utstrackning. Forutom att inta en passiv eller aktiv position, fann vi att detta testande av
positioner &ven kunde bestd i en slags blandposition, som vi tidigare namnt under
Ordforklaringar. | ett exempel férekommer aven en position som vi forknippat med ett stereotypt
flickigt beteende. Interaktionsmonster fran pedagogernas sida som framkom i relation till flickors
och pojkars testande av olika positioner var uppmuntran/aktivering, respektive icke-
uppmuntran/aktivering av positionen samt tydlig tillsagelse. Som vi nedan ska visa var dessa
interaktionsmonster inte knutna till en viss position utan skiftade fran olika situationer.
Reaktioner pa detta frdn barnens sida var beroende pa bemétandet; att de fortsatte i samma
position, alternativt bytte och testade en ny sorts position. Inledningsvis har vi valt att dven lyfta
fram ett exempel dar flickor och pojkar inte testar olika positioner for att visa pa nagot
genomgaende som framkommer i diskussionen om 6vriga exempel under detta tema; namligen
att pedagogernas interaktionsmonster far tydliga effekter for barnens fortsatta agerande och
intagande av positioner. Darefter redovisar vi tva exempel pa hur en och samma flicka testar
olika positioner under en observation. Darefter lyfter vi fram ytterligare ett exempel pa en flicka
som testar olika positioner. Efter det redovisar vi tre exempel pa hur en och samma pojke testar
olika positioner under samma observation, samt slutligen ytterligare ett exempel med en pojke
som testar olika positioner. Avslutningsvis ger vi en sammanfattning av vad som framkommit
under detta tema innan vi gar 6ver till ssmmanfattande slutsatser och slutdiskussion kring hela
resultat- och analyskapitlet.

9.3.1 Bemotande dar nya positioner inte mojliggors

Detta exempel illustrerar hur bade flickors och pojkars mdjliga testande av olika positioner
begransas av pedagogens bemoétande, har utifran stereotypa forvantningar kring kon. Vi har
tidigare dock visat exempel pa hur pedagogernas bemétande begransar maéjliga positioner inom
flera andra omraden sasom nar en pojke/flicka som intog en passiv position inte
uppmuntras/aktiveras i sina forsok till att inta aktiva positioner och hur pojkar med aktiva
positioner kvarhalls i dessa genom att de uppmuntras/aktiveras i sin positionering.

Exempel pa pedagogens bemotande; nya positioner uppmuntras/aktiveras inte
Pedagogen och barnen leker en lek dar barnen far valja kroppsdelar som de ska sjunga och dansa
om. Nu har turen gatt till en pojke som ska vélja en ny kroppsdel:

"Snoppen! (utbrister pojke (3) och pekar med sin utstréiickta hand ner pa snoppen)

-Men ni/vi har ju ingen snopp! (utbrister pedagogen hogt och slar ut med
handerna) (pojke (2) och (4) tar sig for snoppen, pojke (4) skrattar hogt och trillar
ihop pa golvet, pojke (2) skrattar ocksa, flicka (5) fnissar och tittar pa pojkarna,
flicka (1) och (2) tittar men skrattar inte, inte heller pojke (3) och (5), pojke (1) ler
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och tittar upp pa pedagogen, pojke (3) tar sig for pannan)

-Men tjejer har ju ingen snopp (pojke (5) och tittar pa pedagogen)

-Nej, jag sager ju det, ni/vi har ju ingen snopp sa Erik far ta en annan kroppsdel
(pedagogen till pojke (5) och slar ut med handerna, pekar sedan pa pojke (3))
-Slida, snopp! (pojke (4) har rest sig upp fran golvet igen och tittar pa pedagogen)
-Slida, snopp! (upprepar pojke (4) tittar pa pojke (3) och skuttar bakat i ringen)
(pojke 2) stéller sig mot skapen)

-Eller ocksa dr det en sadan man har... (pojke (5) tittar pa pedagogen och haller
h&nderna ner mot sitt skrev)

-Det ar sa har, det &r som det lite privata rummet, kan man ju fa ha lite for sig sjalv
eller hur, det kanske &r en del som tycker att det kénns lite jobbigt (pedagogen visar
med handerna fran magen och nedat, for handerna framfér och bakom sig i
hofthdjd nar pedagogen pratar) (Samtidigt studsar pojke (4) upp och ner och tar sig
for rumpan, pojke (1) skjuter fram hoften, vander sig sedan med ryggen mot och
skjuter ut hoften igen, flicka (2) tar ett steg tillbaka, pojke (2) star mot skapen och
oppnar dem med ryggen mot skapen, flicka (1), (2), och (5) tittar hela tiden pa
pedagogen och lyssnar)

-Kan du ta en annan kroppsdel tack!... Erik? (pedagogen till pojke (3)”

ni/vi = denna beteckning har valts for att inte pedagogens kon ska framga

Var tolkning &r att pedagogen i exemplet befaster stereotypa positioner som generellt bibehaller
flickorna i en passiv position och pojkarna i en aktiv position. Genom att pa ett tydligt satt
formedla forvantade kdnsnormer och darmed mdojliga beteenden for att gora flicka respektive
pojke pd “ritt” sitt, tror vi med bakgrund av véra valda teorier och forskning att detta far
konsekvenser for barnens mojliga positionering och agerande i situationen (se exempelvis
Hellman, 2008, 2). Vi tolkar det som att pedagogens bemotande framforallt gor det svart for
flickor att inta en mer aktiv position i denna situation. Vi fann detta exempel sarskilt intressant
for att visa pa hur pedagogen ar aktiv medskapare av kon och vad som inbegrips i detta, alltsa vad
det innebar att vara pojke respektive flicka och darmed hur det ar tillatet att prata om konen
utifran forvantningar och normer, vilket kan kopplas till var dvergripande socialkonstruktivistiska
ingang (Burr, 2003). Vi menar att detta formedlas till barnen genom pedagogens skiftande
bemotande kopplat till barnens kon. Pedagogen bemoter pojkens forslag med att det manliga
konet dr en omajlig kroppsdel att sjunga och dansa om da flickor inte har snopp sa som pojkar
har. Pedagogen lyfter fram detta upprepade ganger, att pojkar har snopp men inte flickor. Detta
tolkar vi som att pojkars kon &r naturligt definierat och en sjalvklar term att bendmna och
anvénda sig av. Detta formedlas dven via barnen dé flera pojkar med en sjélvklarhet "vet” att de
ar pojkar och att de har snopp (flera pojkar bekréftar detta genom att ta sig fér snoppen, skjuta
fram hoften m.m. nér de pratar om detta). Hirdman menar i relation till detta att den normativa
formeln A-B beskriver sjdlvklarheten i att en man 4r en man, och inte “riskerar” att bli
kvinna/kvinnlig. Samtidigt lyfter jamforelsens formel A-a fram det som blir tydligt hér; att
kvinnan alltid ses och definieras i relation till mannen (Hirdman, 2001). Att flickors kon inte har
samma sjalvklara bendmning eller ar lika naturligt definierat, utan ndgot mer osakert och
tabubelagt, tycker vi oss se da pedagogen inte vid nagot tillfalle benamner flickornas kon, samt
papekar att det &r nagot privat som man kan fa halla for sig sjalv och att vissa kan tycka att det ar
jobbigt att prata om. Aven med sitt kroppsspréak visar pedagogen att det kvinnliga konet ar nagot
svardefinierat, genom att med handerna visa ett storre omrade (fran magen och nerat) gors konet
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till nagot osakert; det ar oklart var det finns. | detta exempel finner vi stora likheter med det som
Svaleryd ndmner kring att flickors kdnsorgan ar tabubelagt, men det anses helt naturligt att prata
om pojkars snoppar, vilket vi lyft fram under Inledning och Bakgrund (Svaleryd, 2003).
Visserligen skulle pedagogen vid detta tillfalle kunna syfta pa att bade flickors och pojkars kon
kan fa vara privat, dock tror vi inte att det ar detta som starkast formedlas till flickorna da
pedagogen som vi namnt vid flera tillfallen bendmnt pojkarnas kon, men inte flickornas.
Flickorna formedlar heller inte samma sékerhet kring sitt kon som pojkarna, de bendmner inte sitt
kon sjalva, visar inte med kroppssprak utan avvaktar, tittar och lyssnar pa pedagogen. Intressant i
exemplet blir dven den pojke som erbjuder en l6sning genom att titta pa pedagogen och upprepat
foresla att de kan sjunga om bada konsorganen, sasom vi tolkat det, genom att saga “Slida,
snopp!”. Dessa uttalanden ger dock ingen respons fran pedagogen, som vidhaller att pojken far
vélja en annan kroppsdel. Det som formedlas till flickorna &r att de inte har det som pojkar har,
de blir inte bekraftade i sin egen konsidentitet da deras eget kon inte blir benamnt. Vi kopplar
detta till Hirdmans teori om att kvinnan ar en icke-man som kan ses som grundformeln, hennes
formel A-B dar konen ar helt atskilda, samt formeln A-a déar kvinnan &r underordnad mannen
(Hirdman, 2001). Genom bemdtandet befaster pedagogen det forstndmnda att flickor &r icke-
pojkar genom att de saknar det normativa som pojkar har, i detta fall snopp. Att pedagogen
endast namner pojkarnas kon kan vara ett uttryck for att detta a&r normen och det som avviker fran
denna norm, alltsa icke-mannen (flickan och det hon har, i detta fall hennes konsorgan) blir
osynligt och benamns inte. Vi ser aven att pedagogen formedlar och poangterar atskillnaden
mellan kénen genom att "Men vi har ju ingen snopp ", vilket kan kopplas till Hirdmans formel A-
B déar kdnen ses som helt olika. Att pedagogen inte bendmner flickornas kén kan &ven ses i ljuset
av A-a, da det kan tolkas som att det & mindre vart/underordnat pojkarnas och inte vart att
bendmnas (Hirdman, 2001).

Att inte flickors kon benamns och anvands som en naturlig term far aven konsekvenser for pojkar
som vi ser det, da inte heller de ges mdjlighet att fa ord for, och kunna benamna flickornas
konsorgan. Detta tycker vi oss se i exemplet med pojke (5) som tittar pa pedagogen, visar med
h&nderna mot sitt skrev och sager “Eller ocksa dr det en sadan man har...”). Vi tolkar det som
att pojken genom detta soker bekraftelse fran pedagogen pa hur man benamner flickornas kon, da
han tycks vara oséker pa hur han ska bendamna detta. Inte heller pojken som har ett ord for
flickornas kon och foreslar en losning “Slida, snopp!”, far bekraftelse om att det ar ratt att
bendmna flickornas kon lika sjélvklart som pojkarnas. Det ar osakert om pojke (5) har uppfattat
ordet slida som bendmning for flickors kén, som pojke (4) just foreslagit. En tolkning skulle dock
kunna vara att pojke (5) uppfattat vad pojke (4) sagt, men inte k&nner till denna bendmning eller
heller har egna ord for det kvinnliga kdnet. Allt detta sammantaget formedlar &ven till pojkarna
att deras kon ar normen, nagot som é&r sjalvklart, medan flickor och deras kon &r privat, osakert,
samt nagot man inte pratar om och bekraftar som lika sjalvklart som deras kon (Hirdman, 2001,
Svaleryd, 2003). Vi tolkar detta som att pojkarnas konsidentitet blir bekréftad, men inte
flickornas konsidentitet och att de darmed ges foretrdde och hogre status (Connell, 2008).

9.3.2 Bemotande av flickors testande av olika positioner

Vidare vill har lyfta fram en flicka som genomgaende i en observation visar pa intressanta
exempel 6ver hur barn anda provar att inta olika positioner. Inledningsvis och Gvervagande i
observationen intar hon en aktiv position (svarar, ropar och pratar ofta rakt ut, skuttar vid ett
tillfalle genom rummet efter att ha sett en helikopter m.m.) Da detta uppmarksamhetssokande inte
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resulterar i nagon positiv uppmarksambhet, testar flickan sedan istallet andra positioner. Efter att
flickan i den intagna aktiva positionen vid flertalet tillfallen fatt detta bemétande testar hon en
blandposition, enligt var tolkning, vilket vi ger exempel pa nedan.

Exempel pa flicka som intar blandposition; uppmuntras/aktiveras
| samlingen leker de en lek (Sant/Falskt) och pedagogen har kommit med ett pastdende som
barnen ska ta stallning till:

”-Jag racker ocksa upp handen! (utbrister flicka (1))
-Ja... Isabell tror sant, Kajsa tror sant, John, Maja, Vanessa tror falskt. A, jag vet
faktiskt inte... Det dr falskt! (pedagogen))”

| exemplet ser vi hur pedagogen bekréftar och ger flickan uppméarksamhet, da hon intagit en
blandposition, genom att hon svarar henne och bekréftar hennes svar forst "Ja... Ida tror sant”.,
vilket vi tolkar som uppmuntran/aktivering i positionen. Vid detta tillfalle avbryter flickan
pedagogen och soker aktivt uppmarksamhet och bekréftelse pa att hon gor forvintat “ritt”, “Jag
riickte ocksd upp handen!”, vilket vi tolkar som en blandposition da hon dels intar en aktiv
position (avbryter och pratar rétt ut), samtidigt som hon forsoker hdavda att hon intar en mer
passiv position (racker upp handen och vanta pa sin tur).

Flickan provar vid ett senare tillfalle ytterligare en position som kan relateras till ett mer
stereotypt forvintat ”flickigt” beteende.

Exempel pd flicka som intar blandposition: uppmuntras/aktiveras inte, testar darefter stereotypt
“flickigt” beteende; uppmuntras/aktiveras inte
Senare under samma lek (Sant/Falskt) laser pedagogen ett nytt pastaende:

”-...pd 6ar utanfor Australien fangar man hajar med bara hinderna? (pedagogen)
-N&aaha (nagra barn fnissar)

-Jag har sett det pa datorn, att de gjorde det! (ropar flicka (1) och racker upp
handen) (aven pojke (1), flicka (3) och (5) racker upp handerna)

-Tror du det &r sant? (pedagogen tittar pa pojke (1))

-Sant, sant, sant, Maja sant (pedagogen tittar pa flickorna (1), (2), (3) och pojke
(2), sedan pa flickorna (4) och (5))

-Alla tror att det ar sant! (pedagogen)

-Jag vet, jag har sett ett tv-program dar de fangar vithajar (pojke (2))

-Ja... Den hdr handlar om julafton, dr du beredd Henry? (pedagogen tittar pa
pojke (2) som rest sig upp)

-Jaa! (ropar pojke (2)) (flicka (1) reser sig och gar fram till pedagogen, visar sitt
finger)

-Det gor ont dar (flicka (1))

-Vi tar det sedan (pedagogen) (flicka I gar och sditter sig igen)”

Vi ser har inledningsvis att flickan fortsatt séker uppmarksamhet genom en blandposition, vilket i

foregdende exempel resulterade i uppmérksamhet, men nu inte langre ger nagon
uppmuntran/aktivering. Som en reaktion pa detta, enligt var tolkning, testar flickan istallet en
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annan form av position som kan sdgas vara sammankopplat med ett stereotypt “flickigt”
beteende. Hellman menar i relation till detta att barn genom interaktion med pedagoger, andra
vuxna och andra barn lar sig vad som forvéintas av dem, vad som ar ett “flickigt” respektive
“pojkigt” beteende. Kanske har flickan erfarenhet av att det i andra situationer har varit
framgangsrikt att pakalla uppmirksamhet genom ett sddant “flickigt” beteende (Hellman 2008, 1,
2). Vid detta tillfalle gar hon fram till pedagogen, visar sitt finger och séger att hon har ont dar. |
detta blir hon avvisad genom att & svaret Vi tar det sedan”, varpa flickan gar och sétter sig igen,
vilket vi tolkar som att hon inte uppmuntras/aktiveras i denna position. Detta motsager Eidevalds
resultat, da han sag att flickor blev bekréftade for detta beteende (Eidevald, 2009).

Flickans beteende tolkar vi vara nara sammanlankat med pedagogens bemotande. Da flickan i
inledningen av denna observation inte blir positivt uppmarksammad for den aktiva positionen, ser
vi hur hon istéllet testar en blandposition. Da hon blir uppmuntrad/aktiverad i denna position ser
vi att hon vidhaller denna, tills den inte langre resulterar i uppmarksamhet. I det sista exemplet
ovan ser vi istallet att det ar en pojke som intar en aktiv position som ges uppmérksamhet
(uppmuntran/aktivering) i sin position, vilket skulle kunna férknippas med ett stereotypt ”pojkig”
beteende. Detta skulle ocksa kunna vara en bidragande faktor till att flickan d testar ytterligare
en position, som dessutom kan forknippas med en stereotypt flickigt” beteende, for att se om
detta kan generera i uppmarksamhet frdn pedagogen, vilket det inte gér namnvéart. Aven om
flickan i féregaende exempel fick varierande uppméarksamhet da hon intog en blandposition, fann
vi denna sa kallade blandposition vara sarskilt intressant i vara observationer da detta tycks vara
ett satt for flickor att generellt fa mer uppméarksamhet, &n om de intog andra positioner, sa som en
renodlad aktiv respektive passiv roll. Med bakgrund av detta har vi valt att lyfta fram ytterligare
ett sadant exempel dar en flicka far uppmarksamhet for denna position.

Exempel pé flicka som intar en blandposition; uppmuntras/aktiveras
Pedagogen ska utse nagot av barnen som ska ropa upp i samlingen nar foljande hander:

”-Ja, rack upp handen ni som inte har ropat upp (pedagogen och tittar pa flickorna
(3), (4) och (5) som racker upp handerna liksom pojke (1))

;E)et var bara jag som hade ropat upp har! (utbrister flicka (1))
-Och Wilma! (flicka (5) till pedagogen)
-Och Wilma ja,ja! (pedagogen tittar pd flicka (5))”

Har ser vi att flicka (5) racker upp handen, sa som pedagogen efterfragat och strax darefter intar
en blandposition da hon samtidigt som hon racker upp handen ropar rakt ut “Och Wilma!”. Da
hon intar denna position blir hon uppmarksammad av pedagogen “Och Wilma ja, ja!”, vilket vi
menar ar en form av aktivering/uppmuntran for denna position. Intressant i detta exempel &r &ven
att flicka (1) ocksa hon ropar rakt ut, men att hon samtidigt inte racker upp handen, och darmed
intar en aktiv position. For detta beteende ser vi att flicka (1) inte far nagon uppmarksamhet, utan
ignoreras. Vi kan alltsa i detta exempel se, liksom vi dven sett genomgaende i vara observationer,
att flickor som intar blandpositioner far mest positiv uppmarksamhet, medan de som intar en
aktiv- eller passiv position inte far lika mycket uppmarksamhet. Att det &r just blandpositionen
som flickor far mest uppmarksamhet for skulle kunna kopplas till Connells och Hirdmans teori
om Over- och underordning mellan kénen. Enligt var tolkning skulle det darmed vara béttre att
vara en pojkflicka™ an en “flickflicka”, da den forstnamnda positionen ligger narmre det manliga
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och darmed kan tankas fa hogre status (Connell, 2008, Hirdman, 2001). Da det manliga ses som
overordnat det kvinnliga kan detta forklara att pedagogerna uppmuntrar det mer pojkiga (som
blandpositionen kan anses sta for) hos flickorna (Nordberg, 2005). Att flickor inte
uppmuntras/aktiveras for den renodlade aktiva positionen skulle da kunna sta for att det samtidigt
blir hotfullt om flickan blir for aktiv, alltsd narmar sig det manliga alltfor mycket, och da
inkraktar pa de hegemoniska pojkarnas territorium, vilket &r i enlighet med det som forfattarna
bakom teorin doing gender framhdver (West & Zimmerman, 1987). En slutsats vi kan dra av
detta i relation till vara resultat och denna teori ar da att det tycks viktigt att flickor &nda ska
hallas underordnade pojkarna. | Giddens framstallning av Connells teori gallande &ver- och
underordnade maskuliniteter och femininiteter, sdgs dock den framhédvda kvinnligheten, som vi
tolkar som “flickflickan”, ha hdogst status bland flickorna, och den motstandskraftiga
kvinnligheten som vi tolkar som pojkflickan, anses vara den lagst staende och marginaliserade
(Giddens, 2003) . Vi motsatter oss alltsa denna framstéllning och finner att vara resultat pavisar
en annan hierarki, dér ’pojkflickan” har hogt status dn flickflickan”.

9.3.3 Bemotande av pojkars testande av olika positioner

Vi ser genomgaende i var studie att pojkarna, liksom flickorna, provade att inta olika positioner. |
en samling framkommer ett intressant exempel pa hur en pojke visar pa detta. Vi ser att dessa
olika positioner resulterar i olika sorters bemétande och uppmarksamhet fran pedagogen, vilket vi
tolkar far effekter for pojkens fortsatta agerande.

Exempel pa pojke som testar aktiv position; far konsekvent tydlig tillsédgelse: pojken slutar

Inledningsvis pa samlingen har pojken forsokt 6vertala en flicka att flytta sig sa att han ska kunna
sitta i det horn som hon satt sig i. Flickan motsager sig detta och pojken forsoker da fa ratt genom
att vanda sig till pedagogen, som dock nekar och sager att pojken far satta sig i ett annat horn
eftersom flickan satt dar forst. Efter denna tydliga tillsagelse forsoker han ett flertal ganger till att
fa ratt till hornet pa samma satt, men pedagogen sager konsekvent nej. Efter att pedagogen haft
fokus pa nagra andra barn hander foljande:

”-Ooo0a nej! (utropar flicka (2)) (pedagogen tittar dit)

- Love! Du kan inte trycka undan henne, du far sitta nagon annanstans (pedagogen
till pojke (2) och skakar pa huvudet)

- Men jag ska sitta pa huvudet pa henne (pojke (2) staller sig upp med sin kudde)
-Nej! (pedagogen till pojke (2) och skakar pa huvudet)

-Haha, det vill jag (flicka (2))

-Ja men det vill inte jag (pedagogen till flicka (2)) (Pojke (1) och (3) foljer hela
tiden det som hander i rummet)

-N&&, men da sitter jag i ditt kna (pojke (2) till pedagogen, samtidigt som han gar
fram med sin kudde mot pedagogen)

-Nej, inte dar heller, du sitter... (pedagogen till pojke (2)) (pojke (2) ligger ner sin
kudde pa pedagogens fotter)

-Da sitter jag sa (pojke (2) till pedagogen)

-Nej, inte sa heller (pedagogen till pojke (2))

-Va? (pojke (2) till pedagogen och backar med sin kudde sittandes pa kna och
sdtter sig framfor pedagogen)”
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Vi tolkar detta som att pojken gang pa gang provar att testa granserna i en aktiv position, men
misslyckas i detta da han blir nekad det han vill. Pojken far visserligen uppmarksamhet hela tiden
genom att pedagogen ar fokuserad pa honom och svarar honom. Vi tolkar det som att trots att han
blir uppmérksammad for sitt beteende blir han dndock inte positivt bekriftad pa att detta ar “rétt”
satt att agera och darmed ett okej satt att vara pojke pa. Vi tolkar det som att pedagogens
konsekventa nekande av hans beteende mdojliggér en annan position for pojken i detta
sammanhang, namligen den att inta en mer passiv position och sitta ndra pedagogen. Vi
framhaller att det ar just detta konsekventa nekande i form av tydliga tillsagelser, vilket kan ses
som ett icke-aktiverande/uppmuntrande av denna position, som mojliggor for pojken att testa en
annan position. Hjalpen pedagogen ger bestar i dennes Gverordnade auktoritet (alla inblandade
vet med sig att det ar den vuxnes ord som géller) och att pedagogen konsekvent formedlar detta.
Enligt var tolkning har pojken i citatet ovan lyckats uppratthalla bilden av sig sjalv (som kan
kopplas till den hegemoniska manligheten) genom att uppvisa denna fOr gruppen genom aktivt
hévdande av sin position och dominans (Connell, 2008). Genom pedagogens bemdtande av detta
beteende har barnen dock sett att detta beteende inte ar majligt varfor det ocksa blir okej for
pojken att inta en annan position. Vi menar att detta kan kopplas till Hirdmans jamférande formel
A-a, dar kvinnan standigt definieras i relation till mannen, varfor det finns en inbyggd rédsla for
att en man ska bli kvinna/kvinnlig. Vi gor darmed tolkningen att pojken i exemplet har gjort
manlighet pa “ratt” sitt och darmed bekréftat och bevisat att han &r man, varfor han sedan kan
inta den onskade passiva positionen (Hirdman, 2001). Detta kan relateras till en tidigare
samlingsobservation dar vi uppfattade att en pojke med liknande aktiva position bibehdll denna
under hela samlingen, och enligt var tolkning darmed tycktes ha begransade moéjligheter att prova
en annan position an den aktiva hegemoniska, dd den standigt uppmuntrades/aktiverades av
pedagogen. Pedagogen i den samlingen bekraftade i storre utstrackning, an i exemplet ovan, detta
aktiva positionerande hos pojken genom att han ofta fick foljdfragor, blev tilltalad, hora sitt namn
m.m. vilket vi ser som mer positiv uppmarksamhet och ocksa kan vara en anledning till att han
fortsatte med detta beteende. Pedagogernas skiftande bemdtande i dessa olika situationer blir
darmed intressant och kan tolkas visa pa bidragande faktorer till vilka positioner som blir mojliga
for barnen att inta.

Exempel pa hur pojke sedan prévar passiv_position; uppmuntras/aktiveras inte; testar sedan
blandposition; uppmuntras /aktiveras

Citatet nedan visar att samma pojke som ovan till en bdrjan &r lugn och racker upp handen, vantar
pa sin tur att fa svara, men far da ingen uppmarksamhet och uppmuntras/aktiveras alltsa inte i den
passiva positionen av pedagogen. Nar han senare i samma sekvens prévar en blandposition
(récker fortfarande upp handen enligt en passiv position, men pratar ocksa rakt ut enligt en aktiv
position) blir han direkt bekraftad och far fragan, och uppmuntras/aktiveras darmed.

Pedagogen har stallt en fraga utifran en bild i boken som han just last:
”...(pojke (2) rdcker ocksd upp handen)
-Jag vet! (utbrister pojke (2) som fortfarande haller upp handen, liksom flicka (3)

och pojke (5))
-Love? (pedagogen till pojke (2) som tar ner handen)”
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Har ser vi hur pedagogens bemotande far direkta konsekvenser for pojkens fortsatta agerande.
Trots att pedagogen genom tidigare bemotande (i foregaende exempel) mojliggjort provandet av
en lugnare mer passiv position, marker pojken ganska snabbt att denna position inte medfor att
han far nagon uppmarksamhet och bekraftelse fran pedagogen. Detta leder till att han istéllet
testar en blandposition, dar han trots att han fortsatt racker upp handen soker uppmarksamhet pa
ett mer aktivt satt (pratar rakt ut) och far da uppméarksamhet. Vi drar har paralleller till Hellmans
artikel dér en slutsats var att barnen i den aktuella studien ofta skiftade roll, t.ex. fran mamma till
pappa for att fa bestimma mer i leken. Hellman menar att olika roller, och positioner enligt var
tolkning, hanger samman med olika makt- och statuspositioner. | vart exempel kan man tolka det
som att den passiva positionen inte hade sa hdog status, den gav har heller ingen
uppmuntran/aktivering, medan blandpositionen som pojken skiftade kan sdgas vara forknippad
med hogre status (Hellman 2008,1). Det pojken kan tankas forsta i denna situation &r att det inte
I6nar sig att inta en passiv position eftersom det inte ger nadgon uppmarksamhet
(uppmuntran/aktivering). Genomgaende tycker vi oss se att barn som innehar denna passiva
position oavsett kon, inte far nagon eller mycket lite uppmarksamhet, vilket i detta exempel kan
tyda pa att det ar sjalva positionen som gor att pojken inte uppmarksammas. Samtidigt skulle det
kunna tolkas som att pedagogen ignorerar (uppmuntrar/aktiverar inte) pojken i den passiva
positionen och uppmuntrar honom i den mer aktiva positionen dé detta dr forknippat med “fel”
respektive “rétt” sitt att vara pojke pa (Hellman, 2008, 2). Samtidigt skulle det kunna tolkas som
att pedagogen ignorerar pojken i den passiva positionen och uppmuntrar honom i den mer aktiva
positionen dé detta dr forknippat med “fel” respektive “rétt” sitt att vara pojke pa, enligt Connell
(Connell, 2008).

Exempel pa pojke som testar aktiv position; uppmuntras/aktiveras inte; testar en &n mer aktiv
position; far tydlig tillsagelse

Lite senare i samma observation hander féljande da pedagogen och barnen pratar om ett hungrigt
lejon i den bok de just last, varpa en pojke relaterar detta till sin hund:

”-Jag vet hur det ar med min hund (pojke (1) till pedagogen)

-Ja, vad sdger din hund da ndr han dr lejon...ndr han dr hungrig? (pedagogen
tittar pa pojke (1))

-Den hopp...den hoppar och gér sa hdr, ooooooah! (pojke (2) slinger sig over
pojke (1) och kramar om honom)

-Den mdste hoppa...ja det mdste den gora (sdger pojke (1) samtidigt till
pedagogen)

-Maste den det? (pedagogen till pojke (1) och tittar hela tiden pa honom) (pojke (2)
har nu slappt taget och satt sig upp igen)

-Ja den ylar och da later det som en rymdvarelse (pojke (1) till pedagogen)
(samtidigt staller sig pojke (2) upp och kastar sig 6ver pojke (1) igen)

-Han ldter sa....ooooah! (utropar pojke (2))

-Ha, ha gor han det? (pedagogen skrattar at det som pojke (1) har sagt) (flicka (5)
tittar pa flicka (2))

-Ja, nar han ska till farmor och farfar (pojke (1) till pedagogen) (flicka (2) lagger
sig framat pa kna sa att hon syns mer i bild)

-Nu &r det alla som ska ga ut! (pojke (2) reser sig och bérjar ga mot dorren med sin
kudde)
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-Nej, sitt kvar (pedagogen tittar pa pojke (2) och pekar pa hans plats) (pojke (2)
kastar sig mot skapen och vinder tillbaka)”

Vi ser har att pedagogen aktivt forsoker ignorera pojke (2) da han testar granser och intar en aktiv
position dar han forsoker dverta uppmarksamheten fran pojke (1), bade genom att fysiskt kasta
sig 6ver honom och avbryta samtalet genom att prata rakt ut. Pedagogen behaller hela tiden
uppmarksamheten pa pojke (1) genom att inte slappa fokus fran honom och fortsétter prata med
honom och stalla fragor. Vi tolkar det som att pedagogens ignorerande bemétande av pojke (2),
kan ses som att pedagogen inte uppmuntrar/aktiverar pojken i denna position. Trots detta
resulterar bemotandet inte i att pojke (2) slutar med detta beteende utan omvant forstarker det for
att lyckas fa uppmarksamhet fran pedagogen, nagot vi kan se att pojken har erfarenhet av fran
tidigare tillfallen. Detta da vi kan se att pojken genomgaende i observationen har blivit
uppmuntrad/aktiverad i en aktiv position kopplad till hegemoni, dd han har fatt mycket
uppmarksamhet da han intagit just denna position (Connell, 2008). Det forstarkta aktiva
beteendet resulterar ocksa i att han lyckas fa pedagogens uppméarksamhet och bli bekraftad dven
om det & genom en tydlig tillsdgelse. Vi fann detta exempel, ddr samma pojke i de tre exempel
ovan testar olika positioner, sarskilt intressant da det tydliggjorde hur pedagogens skiftande
bematande fick sa olika konsekvenser for pojkens agerande. Detta kan relateras till det Eidevald
tar upp kring att barn paverkas av hur de sjalva och andra blir bemétta, och att de genom detta
forstar vad som premieras och inte (Eidevald, 2009). | det forsta exemplet sag vi att pedagogens
konsekventa tillsagelser mojliggjorde for pojken att prova en mer passiv position (vilket vi tolkar
var 6nskvart i denna situation), medan bemdotandet i form av ignorerande (uppmuntrar/aktiverar
inte) i det sistndmnda fallet fick effekten av att pojkens odnskade beteende istéllet forstarktes.
Intressant blir &ven det att pojken nér han intagit den énskade mer passiva positionen (satt tyst,
rackte upp handen och véntade pa sin tur) inte fick nagon positiv bekréftelse i detta. Forst nar han
intog en blandposition och da ater blandade in ett mer aktivt beteende (rackte upp handen
samtidigt som han ropade rakt ut), fick han bekraftelse (uppmuntran/aktivering) fran pedagogen.

Pa liknande satt kan vi dra paralleller till det exempel ovan dar en pojke som intagit en aktiv
position och har ett oonskat beteende, uppmuntras i detta under en mellanmalssituation. Vi tycker
0ss se samma manster i exemplet ovan, dar en pojkes aktiva trotsande beteende ignorerades fran
pedagogen sida och da tenderar det att fortga och intensifieras. P4 motsvarande satt tenderar
beteendet att upphdra om samma beteende bemots med konsekventa tillsdgelser, som vi ser i
exemplet ovan. En slutsats vi drar av ovan sagda &ar att pedagogens bemotande bade kan
mojliggora och begransa barnens testande av olika positioner, vilket dven ar slutsatser som bade
Hellman och Eidevald kommer fram till (Hellman, 2008, 1, 2, Eidevald 2009). Vi tolkar detta
vara ett uttryck for den paradox som pedagogerna kan hamna i inom jamstéalldhetsarbete; att trots
pedagogens aktiva forsok att motverka konsstereotypa bemdétanden ar det latt att det samtidigt
blir inkonsekvent om man inte fortsétter agera utifran samma forhallningssatt. Det pedagogen
formedlar till pojken da han inte blir bekraftad i den passiva positionen utan forst nar han ar aktiv
igen, bibehaller konsstereotypa beteenden. Detta anser vi kunna paverka barnens mojligheter att
testa positioner utdver de forvantade. Vi tror for den saken skull inte att detta &r nagot som ar
omdjligt att fordndra utan handlar mycket om medvetandegtdrande. Det som pedagogen gor i
detta exempel, dar pedagogen mojliggor andra positioneringar, ser vi som nagot positivt och ett
steg pa vagen for att forandra konsstereotypa roller och bemétanden till en mer jamstalld praktik.
Som ett nasta steg tror vi dock att pedagoger behdver folja upp och bekréfta barnen i de nya
positioner de provar, och inte falla tillbaka till bemotanden som bygger pa kdnsstereotypa
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forvantningar, vilka i sin tur far barnen att aterga till gamla monster.

Ett intressant exempel som visar bade pa hur pedagogen foljer upp och positivt bekraftar en ny
position, men sedan faller tillbaka i ett invant bemotande av samma pojke ser vi i nedanstaende
exempel. Vi ser alltsd ocksa har att pedagogens bemotande far direkta konsekvenser dven for
denna pojkes fortsatta agerande.

Exempel pa pojke som testar passiv_position; uppmuntras/aktiveras; testar fortsatt passiv
position; uppmuntras/aktiveras inte; testar blandposition; uppmuntras/aktiveras

Pedagogen och barnen leker en dramalek dar nagon visar genom kroppssprak vad den gor och de
andra ska gissa vad det ar:

”-Banan! (utbrister flera barn)

-Ni sag at det var en banan, varfor sag ni att det var en banan? (pedagogen tittar
pa flicka (5) och sedan pa pojke (1) som rackt upp handen, flicka (1) och (5) racker
sedan ocksa upp handen)

-Vad sager Filip? (pedagogen tittar pa pojke (1)) (flicka (1) och (5) tar ner
hénderna igen)

-Du gjorde sa (pojke (1) visar hur pedagogen skalade bananen)

-For jag gjorde sa, sa himla enkelt! (pedagogen tittar pa flicka (5))

-Jag skalade bananen (pedagogen tittar pa pojke (3) och (4), visar igen hur
bananen skalades och latsasater) (flera barn skrattar)

-...ohorbart...(pedagogen och tittar pa pojke (4), (5) och flicka (5) och hdller upp
ett latsasapple)

-Jag vet (pojke (5) tyst till pedagogen) (flicka (2) halvligger med benen bakat, pojke
(4) och (5) halvstar pa alla fyra, pojke (3) star pa kna, men satter sig ned pa kna
igen)

-Hur hade jag gjort om det varit ett apple da? (pedagogen fortsatter att titta pa
pojke (4), (5) och flicka (5) och haller upp ett latsasapple) (pojke (1) réacker upp
handen)

-Visa! (pedagogen pekar pa pojke (5))

-Jag vet, jag vet, jag vet! (utbrister pojke (1) samtidigt som han fortsatt racker upp
handen)

-Ja, visa! (pedagogen vander sig mot pojke (1) och pekar pa honom) (alla tittar pa
pojke (1) hur han dter ett dpple).”

Har ser vi att pojke (1) till en borjan far uppmarksamhet och blir uppmuntrad/aktiverad i en
passiv position, vilket skiljer sig fran exemplet ovan med pojken som testar en passiv position pa
liknande satt genom att han racker upp handen och vantar pa sin tur for att fa besvara en fraga,
men inte blir bekraftad for detta. Pedagogen uppmuntrar/aktiverar pojken i detta exempel genom
att lata honom svara, varpa han vid nasta fraga som pedagogen stéller, anvander sig av samma
strategi; att inta den passiva positionen. Pojken blir da dock inte uppmuntrad/aktiverad i denna
position, utan fragan gar istallet till pojke (5) som inte rackt upp handen, utan anvant sig av en
aktiv position (han uppmarksammar pedagogen pa att han kan svaret genom att sdga "jag vet”
rakt ut). Vi ser da att pojke (1) genast uppmarksammar att det ar pa det sattet man nu far
bekréftelse, varpa han dvergar till att testa en mer aktiv position i form av en blandposition och
utbrister “Jag vet, jag vet, jag vet” samtidigt som han fortsatt rdcker upp handen. Denna
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blandposition l6nar sig da han direkt far uppméarksamhet fran pedagogen och pa nytt far svara pa
fragan, vilket vi tolkar som att han blir uppmuntrad/aktiverad i denna position. Nagot av det vi
finner mest intressant i detta exempel med bakgrund av ovan forda diskussion, &r det att ett
positivt bekraftande bemotande av pojken nér han intagit en for honom ny passiv position (réacker
upp handen och véantar pa sin tur), fortsatter att anvanda sig av denna strategi. Med detta sagt tror
vi att nya positioner kan mojliggdras och bibehallas om de blir konsekvent positivt bekraftade.
Att pedagogens vidare bemotande far konsekvenser for barnens fortsatta agerande tycker vi oss
se tydligt da pedagogen istallet for att fortsatt ge pojken eller andra barn positiv respons for den
passiva positionen, ger fragan till en pojke (5) som innehar en mer aktiv position och inte véntat
pa sin tur. Detta resulterar alltsa i att pojke (1) dndrar sitt beteende och frangar denna position
igen. Vi tolkar detta som att pedagogen i detta exempel, liksom i det férra, darmed trots forsok att
mojliggora nya positioner faller tillbaka i invanda stereotypa forvéntningar och dar av formedlar
monster for vad som &r ett dnskat beteende, detta i enlighet med Hellmans samt Eidevalds
slutsatser som visar pa betydelsen av pedagogers och vuxnas bemotande for barnens agerande
(Hellman, 2008, 1, 2, Eidevald 2009). En vidare tolkning av pedagogens agerande i exemplet
ovan skulle kunna vara att denne har en forvantan pa pojke (1) om hur han ska vara (aktiv,
hegemonisk eller i detta fall positionera sig enligt en blandposition) och att det darmed ar detta
som i forlangningen uppmuntras och ges uppmarksamhet. Ytterligare en aspekt kring att fokus
flyttas fran pojke (5) som varit aktiv, men genomgaende &r lugn i observationen, till den pojke (1)
som varit lugn, men genomgaende innehaft en aktiv position, kan tolkas hanga samman med
forvantningar pa det enskilda barnet som antingen passivt, eller aktivt, som i sin tur bestammer
hur pedagogen gor kon i just det fallet. Detta kan i sin tur kopplas till den hegemoniska
manlighetens Overordning respektive underordnad maskulinitet. Pojke (1) kan hér ses ha
forvantningar om att inneha en mer hegemonisk position, medan pojke (5) forvantas inneha en
mer underordnad (Connell, 2008). Detta tycker vi oss se da den underordnade pojken (5) gar fran
att vara uppmarksammad och i fokus, till att hamna i underlage och far lagre status da den
forvantat hegemoniska pojken (1), pa nytt havdar sin position och direkt far svara pa fragan
istallet for pojke (5) som har ordet.

9.3.4 Sammanfattning av bemodtande av barn som testar olika positioner

| var studie fann vi att bade flickor och pojkar prévar olika positioner. Genomgaende fann vi att
flickor fick mest uppméarksamhet (uppmuntran/aktivering) da de intog en blandposition, vilket
redovisats under detta tema. Aven pojkar fick uppmarksamhet for denna blandposition, som vi
pavisat har, dven om de fortsatt fick mest uppmuntran/aktivering och darmed uppmérksamhet da
de intog en aktiv position, som vi tidigare visat. Sammantaget ser vi att testandet av olika
positioner, bade vad det galler pojkar och flickor, hanger samman med vilket bemétande detta far
fran pedagogerna. De positioner som varit “lyckade”, dvs. gett uppmirksamhet, bibehalls i stor
utstrackning av barnen om beteendet kopplat till positionen blir konsekvent positivt bemott. Om
pedagogen efter att ha bekriftat ett barn 1 en position diremot “f6ll tillbaka™ 1 konsstereotypa
forvantningar pa barnet vilket yttrades genom interaktionen, frangick barnet den tidigare
positionen och intog ofta den forvantade. Detta tolkar vi som att barnen uppfattade att det nu var
detta beteende/ denna position som var den dnskade. Paradoxalt nog behdver dessa forvantningar
om stereotypt 6nskat beteende inte vara forknippat med positiv uppmarksamhet. Detta kan vara
en bidragande faktor till det vi sag kring att vissa barn dndrade och anpassade sitt beteende,
genom att testa en ny position, om pedagogen trots tidigare bekraftande av barnets position i
nésta stund gav ett annat barn uppmarksamhet for en annan typ av position. Vi ser med ovan
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sagda att pedagogernas forvantningar pa barnen, och hur de utifran dessa forvantningar sedan
interagerar med barnen da de testar olika positioner, bade kan maéjliggora och begréansa vilka
positioner som barnen kommer att inta.

10. Sammanfattande slutsatser och diskussion

Vi har nu presenterat vara resultat och var analys av dessa under vara tre teman ”Pedagogernas
interaktion med barn som intar en aktiv position”, ”Pedagogernas interaktion med barns som
intar en passiv position” 0ch ”Pedagogernas interaktion med barn som testar olika positioner”
och kommer har att gora en slags sammanfattning av vad som framkommit genom att aterknyta
till vart syfte och vara fragestéllningar och darigenom presentera vara huvudsakliga slutsatser.

10.1 Slutsatser och diskussion kring forsta fragestallningen

Vi borjar med att aterkoppla till var fragestallning: Vilka samband kan vi se i observationerna
mellan pedagogernas interagerande med barnen och barnens positionering och kon?

Vi har ovan redovisat resultat och analys som gjorde att vi formulerade féljande slutsatser:

Barn intar olika positioner och hur pedagogerna interagerar med barnen utifran dessa intagna
positioner, tycks paverkas av barnets kon.

Det skiljer sig till viss del for pojkar respektive flickor vilka positioner som &ar framgangsrika
utifran ovan sagda. Flickor far mest uppmarksamhet for intagen blandposition. Pojkar far mest
uppmarksamhet for intagen aktiv position men ocksa for blandposition. Bade flickor och pojkar
som intagit en passiv position far mycket lite eller ingen uppmérksamhet.

Den passiva positionen som kan forstas som den énskade i vara observerade situationer var inte
en position som formedlades vara 6nskad i interaktionen, d& uppmuntran/aktivering i denna
position uteblev.

| studien framkom att barn intog olika positioner, detta i enlighet med forskning vi tagit del av (se
Eidevald, 2009 och Hellman, 2008, 2). Generellt intog manga barn en kdnsnormativt forvantad
roll, i relation till Svaleryds beskrivning av kdnsstereotypa normer (Svaleryd, 2003). Fler flickor
intog alltsa passiva positioner och fler pojkar intog aktiva positioner om vi sag till flickor och
pojkar som grupper. Flera barn valde dock ocksa att inta positioner som gick emot konsstereotypa
forvantningar (t.ex. da pojkar intog en mer passiv position och flickor intog en aktiv position). |
relation till pedagogernas interagerande med barnen utifran dessa positioner fann vi
genomgaende att det fanns generella monster for pojkar respektive flickor som grupper. Flickor
bemottes genomgaende med tillségelser direkt vid normbrytande beteende (intagandet av aktiv
position) och vi utlaste att det fanns en forvantan om att flickor i enlighet med konsstereotypa
normer skulle vara mer lyhorda utifran detta, dd pedagogernas tillsagelser ofta var i subtila
former. Vi ser har tydliga kopplingar till det som Eidevald sag i sin studie, att det var lagre
toleransniva for flickor an for pojkar (Eidevald, 2009). Detta kan &ven enligt Hirdman och
Connell forstds handla om att flickor ”bor” hallas underordnade pojkar, som vi tolkat det
(Hirdman, 2001, Connell, 2008). Pojkar tillats och uppmuntrades/aktiverades generellt mer for ett
sadant beteende (intagandet av den aktiva positionen) vilket vi ocksa kopplar till normativa
konade forvantningar om att pojkar antas ha ett storre behov av att vara aktiva. Detta kan &ven
relateras till Connells teori om det 6verordnade hegemoniska idealet, som vi valt att
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sammankoppla den aktiva positionen med, och da forklara varfor ett sadant beteende premieras
for pojkar som kan forknippas med denna statusposition utifran sitt agerande (Connell, 2008). Att
det var vanligare for pojkar att inta den aktiva positionen samt ha ett mer omfattande odnskat
beteende i positionen jamfort med flickor som mer séllan intog positionen och korrigerades for
ett mindre omfattande oonskat beteende, tolkar vi vara en konsekvens av de normativa
forvantningar kring kén som férmedlas via pedagogernas interaktionsmonster/bemoétande
(Eidevald, 2009, Hellman, 2008, 1). Vi fann ocksa att det fanns individuella skillnader utifran
enskilda barn och intagna positioner, vilket vi tolkar speglade forvantningar utifran forvantat
beteende/intagen position, som det enskilda barnet genomgaende intagit. Detta gallde samtliga
positioner. Utifran vara valda teorier och forskning skulle dven detta, som vid en forsta anblick
kan forstas som konsneutralt bemotande, anda forstas utifran hur pedagogerna gor kén genom sitt
interagerande med barnen. Da pojkar som forvantades ha en aktiv position beméttes genom
uppmuntran/aktivering, kan det hegemoniska idealet som Connell beskriver, anses premieras. Da
pojkar som forvantas ha en passiv position beméttes med icke-uppmuntran/aktivering, kan vi pa
liknande sétt se i enlighet med Connell att denna marginaliserade underordnade manliga position
genom pedagogens interagerande “bor’” héllas just underordnad (Connell, 2008). Att flickor som
forvantades ha en passiv position beméttes med icke uppmuntran/aktivering kan pa liknande satt
forstas enligt Hirdmans jamforande formel A-a, da flickor “bor” bibehéllas underordnade
pojkarna, som vi tolkat det (Hirdman, 2001). Da vi ser att pedagogernas interagerande gentemot
en viss position har ett visst samband med vilket kén barnet har som intagit positionen, anser vi
alltsa att pedagogerna dven i relation till positioner gor kon genom inforlivandet av det
hegemoniska idealet och manlig 6verordning och kvinnlig underordning (Connell, 2008).

Enligt Connell tolkar vi det som att flickor som intar en passiv position och fogar sig efter den
hegemoniska pojken, borde vara det ideala sattet att vara flicka pa (den framhavda
kvinnligheten), och att denna position i och med detta skulle ges hdgst status bland de
underordnade flickorna och darmed premieras i form av uppmuntran/aktivering fran pedagogen,
dd man gor flicka pa “rétt” sitt (Giddens, 2003). Att dessa flickor gavs mycket lite eller ingen
uppmaérksamhet precis som pojkarna som intagit samma passiva position, fann vi darfor
forvanande till en bdrjan. | relation till Hirdmans och Connells teori om att kvinnor &r
underordnade mannen, framtrader dock resultaten pa ett annat satt. Vi kan da se att pedagogens
agerande anda formedlar konsstereotypa normer, genom att inte uppmarksamma flickorna aven
om de gor “rdtt” enligt samma norm, da det viktigaste blir att formedla att den underordnade
flickan bor ges mindre uppmaérksamhet an den 6verordnade pojken (Hirdman, 2001, Connell,
2008). Istallet ar det flickor som intar den nagot mer aktiva blandpositionen som ges mest
uppmuntran/aktivering i var studie. Connell menar att flickor som motsétter sig den éverordnade
ideala kvinnorollen som fogar sig och finns till for mannen, dven de &r marginaliserade och har
absolut lagst status i hierarkin (de motstandskraftiga kvinnorna) (Giddens, 2003). Vara resultat
visar darmed nagot annat an det Connell havdar. | vart material ser vi att flickor som intar en
blandposition, som skulle kunna tolkas som att vara flicka pa “fel” sétt 1 hogre utstrackning &n de
som intar en passiv position, tycks ha hogre status i gruppen da pedagogerna uppmarksammar
och interagerar mer med dessa flickor an med barn (bade pojkar och flickor) som intagit en
passiv position. | relation till Hirdmans teorier kring dver- och underordning, samt en alternativ
tolkning av Connells teori kring detsamma liksom att den hegemoniska mannen innehar den
hogsta hierarkiska positionen, kan vi dock forsta detta pa ett annat sétt (Hirdman, 2001, Connell,
2008). Genom att tolka blandpositionen som mer ndrliggande den ideala manliga positionen,
skulle vi kunna forklara varfor dessa flickor (trots att de &r flickor) ges mer uppmérksamhet i
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denna position just for att de ndrmar sig det “pojkiga”, i enlighet med det Nordberg sdger om att
det manligt kodade, ”pojkiga” beteendet (vilket vi kopplat till den aktiva positionen) ar
overordnat (Nordberg, 2005). Att flickor andock inte blir alltfor aktiva, alltsa renodlat normativt
”pojkiga”, utan kvarvarar i just formen av blandposition, tycks dock viktigt. Detta férmedlas av
pedagogerna da det &r just i blandpositionen man blir positivt bekraftad (uppmuntrad/aktiverad)
och inte i en renodlat aktiv, dar man istéllet direkt korrigeras genom tillsagelser. Aven detta kan
kopplas till det Hirdman och Connell s&ger kring mannens 0verordning och kvinnans
underordning, da det tycks viktigt att flickorna inte blir alltfor aktiva och darmed inkraktar for
mycket pa de dverordnade pojkarnas territorium, som vi tolkat det (Hirdman, 2001, Connell,
2008). Genom pedagogernas bemotande ser vi hur denna ordning befasts. Detta kan ocksa
forklara det som Nordberg visar om att det tycks vara béttre att vara ”pojkflicka” an flickpojke”,
da “pojkflickan” kan sta for det som vi ovan namnt angaende blandposition, och darmed fa
bekraftelse enligt ovan forda diskussion (Nordberg, 2005). Att flickpojke” tycks vara en samre
position, da detta ger mindre bekraftelse och uppméarksamhet, kan da kopplas till att pojken, som
borde std for det normativt manliga, narmar sig det underordnade kvinnliga och darmed blir
marginaliserad i enlighet med den underordnade maskuliniteten (Connell, 2008). | var studie ser
vi att benamningen “flickpojke” och dennes relaterade bemdétande kan kopplas till pojkar som vi
bedomt intagit en passiv position. Detta da dessa pojkar i var studie far mycket lite eller ingen
uppmarksamhet frn pedagogerna. Ett intressant undantag i vara resultat som andock bekraftar
ovan forda diskussion ar exemplet da vi ser hur en pedagog, i likhet med det som Eidevald sag i
sin studie, forsokte aktivera en pojke som genomgaende intar en passiv position till att bli mer
aktiv, nagot som vi inte ser pa samma satt gallande flickor som intagit passiva positioner, utom i
nagot fall dar bade passiva pojkar och flickor uppmarksammas i samma utstrackning (Eidevald,
2009). Detta forstarker vara resultat om att det finns kdnade forvantningar i enlighet med ovan
sagda, om att pojkar ’borde” vara aktiva, men inte flickor. Att den passiva positionen som vi
tolkat vara forknippad med ett Onskvart beteende i vara valda observationssituationer, inte
premierades genom ett uppmuntrande/aktiverande bemotande fran pedagogens sida, skulle
utifran ovan forda diskussion darmed kunna forklaras.

10.2 Slutsatser och diskussion kring andra fragestallningen

Utifran var andra fragestallning: Hur svarar barnen pa pedagogernas interagerande i
forhallande till barnets kon och intagen position? Fann vi resultat som gjorde att vi formulerade
foljande slutsatser:

Hur pedagogerna interagerar med barnen paverkar barnens fortsatta positioneringar.

Barnen kvarholl, alternativt frangick intagen position beroende pa pedagogens
interaktionsmonster vilket var kopplat till barnets kén och/eller position.

Vi fann hér att om pedagogen hade ett konsekvent icke-uppmuntrande/aktiverande bemdtande
gentemot barn som intagit en passiv position, kvarholl dessa barn denna position i stor
utstrackning och sokte inte heller uppmuntran/aktivering av pedagogen. Har sag vi generellt inga
konsskillnader vare sig i intagandet av positionen eller utifran pedagogens forhallningsséatt
gentemot barnen. Detta tolkar vi hanger samman med pedagogens férmedlade férvantningar pa
det enskilda barnet utifran hur barnet tidigare agerat, da bemotandet begransade majligheterna for
detta barn att inta en annan position. Att den passiva positionen, som vi diskuterat i uppsatsen kan
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forknippas med stereotypa forvintningar om “flickigt” beteende, gavs lite uppmérksamhet kan
forstas utifran vara teorier om att det som kan forknippas med kvinnlighet alltid & underordnat
det hegemoniska idealet, oavsett om denna position intas av en pojke eller en flicka (Connell,
2008, Nordberg, 2005).

Da pedagogerna hade ett inkonsekvent bemotande (uppmuntrade/aktiverade, uppmuntrade/
aktiverade inte alternativt tydliga tillsagelser) gentemot pojkar som intagit en aktiv position, vilka
genomgaende fick mycket uppmarksamhet (bade positiv och negativ) i forhallande till barn som
intog andra positioner, kvarholl dessa pojkar denna position i stor utstrdckning. Detta kopplar vi
till Hirdmans formel A-a, dar ”man” ligger i sjidlva manligheten, varfor pojkarna stdndigt var
tvungna att “underhalla™ sitt pojkiga beteende, som vi forknippar med den aktiva positionen
(Hirdman, 2001). Flickor som intagit en aktiv position fick genomgaende konsekventa (oftast
subtila) tillsagelser tamligen direkt efter intagandet av denna position, och frangick da generellt
den aktiva positionen och intog en annan position. Har ser vi att pedagogerna gor kon i form av
skillnad genom det olika bemotandet av flickor respektive pojkar som intar samma position.
Detta i likhet med ett av Eidevalds huvudresultat i sin studie (Eidevald, 2009). Att man gor kon
genom sarskiljande mellan kénen kopplar vi till Hirdmans normativa formel A-B (Hirdman,
2001).

Da pojkar som intagit en aktiv position bemottes med konsekventa tillséagelser sag vi att dven
dessa frangick denna position och intog en annan. Vi ser darmed att konsekventa tillsagelser
gentemot barn som intar en aktiv position, oavsett kon, resulterar i att dessa barn frangar denna
position. Skillnaden i hur pedagogerna gor kon i detta fall ligger dock i de genomgéaende monster
som framtrader da flickor direkt korrigeras genom tillségelser (och att det oftast anses racka med
subtila tillsagelser) vid intagen aktiv position medan pojkar tillats inta denna position i mycket
storre utstrackning och med ett ofta skiftande bemdtande som tidigare namnts. Kopplingen vi
gjort ovan till Hirdmans formel A-a, dar manlighet maste “underhallas”, gor vi dven har. I
egenskap av auktoritet formedlade pedagogen genom ett konsekvent tillsaigande av pojken som
intog en aktiv position “bevis” for att pojken gjort manlighet “rdtt” och ddrmed kunde franga den
aktiva positionen (Hirdman, 2001). | mellanmalssituationerna fann vi dock att flickor som intagit
en aktiv position, trots bemotande genom konsekventa subtila men ocksa tydliga tillsagelser,
kvarholl den aktiva positionen i storre utstrackning an vid samlingssituationerna pa ett liknande
sdtt som pojkar som intagit en aktiv position och bemottes inkonsekvent av pedagogerna.

Vi sag att pedagogerna aven vid mellanmalen forsokte korrigera flickorna pa samma satt som vid
samlingarna genom subtila tillsdgelseformer, vilket vi tycker speglar konsstereotypa
forvantningar om att detta ska racka for flickor da de forvantas vara lyhorda och foljsamma.
Dock uppfattar vi det som att pedagogerna marker att detta inte racker i praktiken varfor tydligare
tillsagelser kravs i just méaltidssituationer. Aven da en pedagog anvénde sig av en mer direkt form
av tillsagelse ser vi att flickan tillsammans med flera andra flickor direkt darefter fortsatter med
ett oonskat beteende. Utifran detta drar vi slutsatsen att maltidssituationer kan utgéra ett forum
dar flickor, kanske p.g.a. situationens utformning (inte lika regelstyrd), testar granser i hogre
utstrackning och inte heller fogar sig lika direkt som vi uppfattar att pedagogerna forvéntar sig.
Intressant &r att dven Eidevald fann att just maltidssituationerna kunde vara ett tillfalle for flickor
att fa mer utrymme, dven om han relaterar detta till att flickorna i hans studie i detta ssmmanhang
tillats komma till tals i storre utstradckning (Eidevald, 2009). Det skulle &ven kunna handla om att
situationen i sig ar nagot friare i sin utformning, da barnen sitter i egna sammanhang vid borden
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och kanske inte lika tydligt uppmérksammar pedagogens eventuella tillségelser. Detta forklarar
dock inte varfor flickor i denna situation dven i de fall dar det star klart att de uppfattat
pedagogens tillsdgelser, fortsatter med beteendet i den aktiva positionen. Att de konsstereotypa
forvantningarna anda &r fortsatt narvarande tycker vi oss se i exemplet dar pedagogen efter en
tydligare form av tillsagelse, pa nytt senare forséker med en subtilare form da flickan fortsatter
med sitt beteende. Vi tolkar detta som att den normativa férvéntningen om att flickor ska vara
lyhorda, och att darfor inte mer kraftfulla tillsagelse kréavs, kvarstar trots att praktiken uppvisar
nagot annat.

Gallande de barn som testade olika positioner fann vi att de bibeh6ll den position de fick positiv
uppmarksamhet (uppmuntran/aktivering) for. Om pedagogen i nasta stund férmedlade
forvantningar kring tidigare genomgaende intagen position kopplat till det enskilda barnet,
alternativt gav ett annat barn uppmuntran/aktivering for en annan sorts position, frangick barnet
som tidigare fatt uppmuntran/aktivering den positionen och intog den forvantade alternativt den
som nu gavs uppmuntran/aktivering. Detta i enlighet med det Hellman skriver att barn provar
olika positioner, och att detta prévande paverkas av andra barns och vuxnas bemd&tande som
begransningar eller maéjliggéranden att inta olika positioner (Hellman, 2008, 1).

10.3 Aterkoppling till studiens syfte

Slutligen och med ovan sagda i relation till vart syfte Hur gor pedagogerna kon i interaktion med
barnen, i de observerade situationerna? kan vi se att pedagogerna genom sin interaktion utifran
forvantningar om flickor och pojkar som grupp, samt det enskilda barnets position i allra hogsta
grad ar medskapare av hur kon gors inom en fritidsverksamhet. Vi ser att detta far konsekvenser
for barnens agerande; deras moéjligheter och begransningar till att prova alternativa uttryckssatt i
form av beteenden/positioner och att detta bibehaller stereotypier kring kon och flickors och
pojkars mojliga identiteter och uttryck. Att det ar vanligare for pojkar att inta en aktiv position
och i denna &ven ha ett mer omfattande aktivt beteende, jamfort med flickor generellt, tycker vi
ar ett tydligt exempel pa detta. Oavsett om det ar individuella eller grupprelaterade forvantningar
som formedlas tydliggor detta vikten av pedagogens ansvar att arbeta med sig sjalv och sina
forvantningar anser vi. | relation till detta har vi i resultatdelen dven lyft fram exempel pa hur
barn som genomgaende har intagit en position far méjligheten att testa andra positioner, till foljd
av pedagogens interaktionsmonster. Detta tolkar vi hanger samman med ovan sagda, alltsa att vi
forstar det som att pedagogens férvantningar kan anses vara vidare kring detta barn, och att det
ocksa ar just detta som mojliggor testandet av nya positioner. Pa liknande satt kan snava och
rigida forvantningar pa det enskilda barnet leda till att mojligheterna att testa andra positioner
begréansas. Detta kan tankas gélla oberoende av barnets kon och intagen position. Alltsa kan en
flicka som uppvisar en passiv position och forvantas inneha denna position, ha lika begrénsade
mojligheter att testa en annan position som en aktiv pojke som forvantas inneha denna aktiva
position. I relation till det vi fann kring att barn som testade olika positioner bibehéll den position
de fick uppmuntran/aktivering for, kan vi ocksa tolka det som att flickor som grupp generellt
tycktes ha nagot mer begransade majligheter att inta nya positioner i vara observerade situationer,
da de fick uppmuntran/aktivering mestadels for intagen blandposition, medan pojkar som grupp
fick uppmuntran/aktivering bade for den aktiva positionen och blandpositionen. Detta star i
motsats till det som Nordberg sager kring att flickor skulle ha storre positioneringsmdojligheter an
pojkar (Nordberg, 2005). Vi ser i och med detta att pedagogernas agerande enligt férvantningar
pd samma satt kan antas bidra till att konsstereotypa normer, och darmed Over- och
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underordnande blir beféasta, da snava/rigida forvantningar pa barn utifran deras kon och darmed
mojliga positioner formedlas; att kontinuerligt arbeta vidare med detta blir darfor viktigt aven for
var studerade verksamhet.

10.4 Vidare forskning och avslutande reflektioner

Angaende vidare forskning finner vi utifran det som framkom i studien kring att flickor i
mellanmalssituationerna kvarholl en aktiv position trots tillsagelser, pa ett liknande satt som
pojkar genomgaende gjorde i storre utstrackning an flickor, att det vore intressant att undersoka
vidare vad detta kunde bero pa. Finns det eventuellt vissa situationer dar barnen ar mindre
paverkbara; sétter sig dver och sjalva formar sina identiteter oavsett pedagogernas interagerande
och ”forsok” till formedlade kdnsnormativa forvantningar? Vi har gjort kopplingen till att 6nskat
beteende i vara valda situationer var knutet till den passiva positionen, men att barn som intog
denna position inte fick uppmuntran/aktivering for denna. Det hade vidare darfor varit intressant
att studera barn som intog denna position ytterligare med fokus pa interaktion med pedagogerna.
Formedlar pedagogerna pa andra satt &n genom var definition av uppmuntran/aktivering att dessa
barn dndé gjorde “rétt”? Har barn i denna position en vetskap om vardet av sin position, &ven om
de inte blir aktivt bekraftade? | vart fall hade det &ven varit intressant att gora en
fokusgruppsintervju, dar vi kunde aterféra vara resultat till pedagogerna och genom detta
fordjupa var analys kring hur pedagogerna gor kon i var valda verksamhet. Detta fanns det dock
inte tid till i var studie.

| flera kéllor vi kom att anvénda oss av (exempelvis SOU 2006:75, Wedin, 2009) hanvisar
forfattarna till Hirdmans teori. Detsamma géllde anknytningar till Connells teori, som vi fann
hanvisning till i flera av vara kallor. | enlighet med var socialkonstruktivistiska ingang tror vi att
detta paverkar och ar en del av den befintliga samhéllsuppfattningen och &ven starkt paverkar vad
vi ser i vart material. D& vi bada var nya inom omradet var Hirdman en teori som vi snabbt stétte
pa och fann intressant, med bakgrund av vad vi nu vet (att Hirdmans liksom Connells teori
genomsyrar mycket av den allméanna uppfattning, s som vi tolkat det) hade det varit intressant
och utmanande att vélja en annan ingang. Samtidigt fann vi att dessa teorier vi valt gav oss bra
verktyg och resulterade i intressanta analyser. Vi fann dven att den forskning vi tyckte var
relevant fran forskningsfronten avspeglade de teorival vi gjort. Detta kan vara ett argument for att
vart teorival samt forskning val matchade med var empiri och det vi var intresserade av att
undersoka.

Citatet i var titel: Ssshh! Men tyst nu da for det hors jattemycket! -En kvalitativ studie om hur
pedagoger i en fritidsverksamhet gor kon genom sitt interagerande med flickor och pojkar utifran
barnens positioneringar” valdes da vi tyckte att detta pa ett bra satt speglade hur pedagogerna
gor kén genom sitt interagerande med barnen inom verksamheten. | situationen &r det en flicka
som korrigeras genom en tydlig tillsagelse i en aktiv position, samtidigt som tva pojkar har ett
mer omfattande odnskat beteende i aktiva positioner. Pedagogen ignorerar i situationen dem
genom ett icke uppmuntrande/aktiverande bemétande. | relation till bemotandet av flickan som
intar samma position framkommer dock tydligt hur kén gors dar pojkar i storre utstrackning
tillats inta en aktiv position, medan flickor uppenbarligen anses behdva korrigeras for samma
beteende/position. Detta citat far darmed inleda och avsluta var uppsats som vi hoppas ska vidga
perspektivet kring hur pedagoger faktiskt gor kon i praktiken inom en begransad verksamhet.
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Bilaga 1.

Socionomprogrammet

Goteborg 100302
Hej!
Till att borja med skulle vi vilja tacka for att vi fatt mojlighet att skriva var uppsats utifran er
verksamhet, och for ett trevligt forsta mdte. Var studie ingar i kursen ”Vetenskapligt arbete” pa
Socionomprogrammet pa Goteborgs universitet, och kommer att resultera i en C-uppsats. Vart
uppsatsskrivande har nu satt igang och vi vill darfor har ge er lite ytterligare information.

Vi har kommit att intressera oss for att undersoka jamstalldhet i en begrénsad fritidsverksamhet,
genom att studera hur fritidspedagogerna gor kon i interaktion med barnen. For att kunna studera
detta skulle vi vilja anvinda videobservationer som metod. Vi skulle &ven vilja gora en kortare
enskild intervju med ndgon i personalen, for att fa bakgrundsinformation om den studerade
verksamheten och ert jamstalldhetsarbete. Eventuellt skulle vi dven i ett senare skede vilja géra
en fokusgruppsinterviju, for att fordjupa var analys. En fokusgruppsintervju ar en dppnare form av
intervju dar man i grupp mer fritt diskuterar olika &mnen. Om detta blir aktuellt kommer ni att fa
mer information infor denna.

Vi kommer att folja de for humaniora och samhallsvetenskap utarbetade forskningsetiska
principer, antagna av Vetenskapsradet. Dessa innebér kortfattat:

e Informationskravet: Forskaren skall informera de av forskningen berérda om den aktuella
forskningsuppgiftens syfte.

e Samtyckeskravet: Deltagare i en undersokning har rétt att sjalva bestdmma déver sin
medverkan. Som deltagare har du nar som helst rétt att avbryta din medverkan utan vidare
forklaring.

o Konfidentialitetskravet: Uppgifter om alla i en undersokning ingaende personer skall ges
storsta mojliga konfidentialitet och personuppgifterna skall forvaras pa ett sadant satt att
obehdriga inte kan ta del av dem.

e Nyttjandekravet: Uppgifter insamlade om enskilda personer far endast anvéandas for
forskningsandamal.

Vi skulle gdrna vilja gora vara observationer under v.10, Helst skulle vi se att dessa kunde
genomforas tisdag, onsdag och fredag, om detta & mojligt. Vi har valt att begransa oss till att
gora observationer pa ett av era spar och da videofilma situationerna samling och mellanmal,
under dessa dagar. Vilket spar som blir aktuellt for vara observationer, 6verlater vi till er att
bestaimma. Vi kommer att std for kamerahantering, men inte narvara under de observerade
situationerna utan anvénda oss av ett stativ.

| enlighet med de forskningsetiska principerna, maste godkannande inhamtas fran samtliga
vardnadshavare, da minderariga barn deltar i en studie. Infor observationstillfallena kommer vi
darfor att skriftligen efterfraga vardnadshavarnas medgivande till att deras barn blir filmade. Vi



bifogar har ett brev till vardnadshavare och vi vore tacksamma om ni kan dela ut dessa till
berérda barns féraldrar, och samla in dem senast fredag 5/3.

Vi vore tacksamma om den ndamnda intervjun for bakgrundsinformation om verksamheten, kan
ske i samband med nagon av de dagar vi ar hos er for observationerna. Vi berdknar att denna
kommer att ta ca 30 min. Det vore dven bra om personalen fran det studerade sparet, avsatter en
tid for en fokusgruppsintervju i borjan av v.13. Denna beréknas ta ca 1 timme. Vi skulle hér vilja
anvanda en bandspelare, for att fa ett battre material.

Var forhoppning &r att denna studie ska vara intressant for er att delta i och ta del av! Om ni har
nagra fragor eller funderingar kan ni kontakta nagon av oss, eller var handledare.

Emma Andersson Handledare:
XXX Helena Johansson
XXX XXX

Josefin Petersson

XXX

XXX

Med vénlig halsning,
Emma och Josefin



Bilaga 2.

T

(®%)) GOTEBORGS UNIVERSITET

Institutionen for socialt arbete

Goteborg 100302
Hej!
Vi ar tva studenter som gar pa socionomprogrammet pa Géteborgs universitet. Vi kommer under
varen att skriva var C-uppsats och kom i samband med detta i kontakt med Lena Strand, rektor pa
Alvangenskolan. Vi har kommit att intressera oss for att undersoka jamstalldhet i en begransad
fritidsverksamhet, genom att studera hur fritidspedagogerna ”gdr kon™ i interaktion med barnen.
Var fokus kommer vara att titta pa hur personalen interagerar med barnen utifran detta.
| var studie skulle vi vilja filma mellanmal och samlingar vid tre tillfallen under nésta vecka
(v.10). Vi foljer forskningsetiska principer enligt Vetenskapsradet, vilket bl.a. innebar att vi
behdver inhamta ett godkannande fran samtliga vardnadshavare, for att fa filma dessa situationer.
Medverkan ar sjalvklart frivilligt. Vi vill poangtera att det &r personalen som vi framst studerar,
men att era barn kan forekomma i bild. Filmen kommer att forvaras pa ett sékert satt och bara
studeras av oss, samt eventuellt visas i samband med en gruppintervju med de fritidspedagoger pa
skolan som deltar i var studie. Efter examinerad och godkand
C-uppsats kommer materialet att forstoras.

Da filmningen kommer att ske redan nasta vecka, skulle vi behova ert samtycke senast nu pa
fredag 5/3. Vénligen fyll i och lamna lappen nedan till personalen. Vi hoppas ni har dverseende
med den korta framforhallningen. Ni ar valkomna att kontakta oss eller var handledare om ni har
nagra fragor. Obs! Om ert barn har tva vardnadshavare maste bada skriva under denna lapp.

Tack pa forhand!

Emma och Josefin

Emma Andersson Handledare:

XXX Helena Johansson
XXX

Josefin Petersson
XXX

Barnets namn: .........oooiiiiiiiii i

Jag o (namn) vardnadshavare(1)
................................................................... (underskrift)

Godkanner att mitt barn filmas O Godkanner inte att mitt barn filmas O
Jag oo (namn) vardnadshavare (2)
..................................................... (underskrift)

Godkéanner att mitt barn filmas O Godkéanner inte att mitt barn filmas O



