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Abstract

Sara Frodén (2012): In changeable and enclosed pink rooms. An ethnographic
study of gender, age and sprituality in a Swedish Steiner Waldorf pre-school.
Orebro Studies in Education 35, Orebro Studies in Educational Sciences with
an Emphasis on Didactics 2, 246 pp.

The aim of this study is to generate new knowledge of the educational
practice of a pre-school and of how it may contribute to the understanding
of doing gender. The ethnographic study examines the place and practice
of a Steiner Waldorf pre-school, and it focuses specifically on materiality,
age, spirituality and the intentions of the pre-school teachers. Fieldwork
has been conducted for a period of one and a half years in one pre-school.
The methods used are mainly participant observation and interviews with
the pre-school teachers. The results highlight the importance of the materi-
al and spatial dimensions of the pre-school for the constitution of chil-
dren’s gender. The concepts of performativity and ritualization have been
used as the main analytical tools. The study draws on the scope of these
concepts as understood by Judith Butler and Catherine Bell.

On the basis of the analysis of the empirical material, a theoretical con-
cept, situated decoding of gender, is suggested. It is argued that what at
first glance can be interpreted as a ‘female universe’, turns out to be a place
where gender is made non-relevant through an unintentional, yet powerful
ongoing process of naturalization. The situated decoding of gender is made
possible because of certain features in this pre-school. Firstly, a repetitive
structure characterizing educational practice has been observed. This is
based on a principle of rbythm reciprocally related to the alternations be-
tween continuity and change. Secondly, there is a clear spatial and material
demarcation that the study argues makes the pre-school an enclosed space,
in the sense of being a place of nurturing and protection, where the bound-
aries between home and pre-school are maintained. Thirdly, the performa-
tive force of the ritualized preschool practices further enhances the decod-
ing of gender. The ritualization highlights and supports the spiritual dimen-
sion in the pedagogy, which sidelines the doing of gender. Fourthly, the
teachers contributed to the decoding of gender through the consistency of
their everyday actions.

Keywords: Gender, children, Steiner Waldorf, pre-school, spirituality, rituals,
ritualization, performativity, place, decoding.
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BILAGA 1: Brev till foraldrar



Forord

Inledning och avslutning ar oftast svarast att formulera i en text. Borjan
ska sld an en ton som klingar genom texten och som slutligen stimmer in i
en slags fanfar eller ett mjukt nedtonande. Som doktorand gar man igenom
manga faser i sitt avhandlingsskapande och forsoker stindigt att finna
harmoni och en skon melodisk rytm att forhalla sig till. Emellanat har det
flytigt pa i jamn och maklig takt for att sedan hamna i ett oregelbundet och
snabbt tempo. Under hela tiden har skrivandet, lisandet och tankandet
ackompanjerats av badde musik, smattrande hiasthovar och hoga barnroster.
Aven som det ibland har kints som ett soloprojekt, s har det givetvis fun-
nits en rad olika personer som gett mig impulser och varit mina medspelare
i bade dur och moll. Dessa vill jag nu tacka.

Mitt storsta tack gar till barnen och pedagogerna i min studie, som var
generosa och modiga nog att lita mig dela vardagen pa forskolan med
dem. Jag fick ett otroligt varmt och fint bemotande av er alla under hela
tiden jag befann mig dar.

Sedan vill jag tacka min huvudhandledare och bitradande handledare:

Moira von Wright, for att du gett mig fortroendet att ldta mig gora det
jag vill pd mitt sitt. Du har 13tit mig bide komponera och sjunga min egen
sang. Samtidigt har du hjilpt till att strukturera upp texten genom att gui-
da mig igenom svira passager med glada tillrop och insiktsfull respons,
vilket har varit av stor betydelse for slutférandet av arbetet.

Bo Dabhlin, for att du visat ett genuint intresse och varit en bra ldsare
som gett virdefulla kommentarer under resans gdng. Du har ocksa inspire-
rat och ingjutit mod i mig att skriva om det svarfingade och att fortsitta
folja min intuition.

Forutom att jag har haft min hemvist pad amnet pedagogik inom Akade-
min fér humaniora, utbildning och samhillsvetenskap (HumUS) pa Orebro
universitet och lirt kdnna mdanga fina kollegor och undervisat atskilliga
trevliga lararstudenter dar, sd har jag dven befunnit mig i tre andra givande
miljoer:

Tack alla doktorander och forestdndare i Forskarskolan i utbildningsve-
tenskap med inriktning mot didaktik for alla roliga stunder och skon ge-
menskap. Det har varit ett sant noje att utbyta tankar och erfarenheter med
kunniga och energiska personer frin andra dmnen och larositen. Det har
gett mig en inblick i nya omraden och vidgat min repertoar samtidigt som
ni sett med andra 6gon pa mitt arbete.



Samma sak giller for de mangvetenskapliga forskargrupperna Studier
for intersubjektivitet och handling (STING) och Centrum for Feministiska
Samhallsstudier (CFS) pa Orebro universitet dir jag ingatt. I den sistnimn-
da gruppen vill jag sirskilt tacka Tobias Axelsson for alla givande diskus-
sioner, skarpsynt lasning av texten och stod pa alla mojliga plan.

Jag har haft férménen att f4 mitt manus last och kommenterat forst av
Britt Tellgren och sedan av Bosse Bergstedt vid slutseminariet. Tack for er
kompetenta och noggranna genomgdng av texten som resulterade i intres-
santa synpunkter och gjorde att texten kunde utvecklas vidare. Jag vill
dessutom passa pa att tacka Agneta Linné som gav flera relevanta syn-
punkter i slutskedet. Tack ocksa till mina korrekturldsare, Ingela Korsell,
Cecilia Frodén-Olofsson och Anna-Lova Olsson for att ni tog er tid att lisa
och reda ut obegripliga stycken och markliga meningar. Dessutom gjorde
Oliver St John, pa mycket kort varsel och under stor tidspress, en fin och
ovarderlig insats som sprakgranskare av de engelska delarna i avhandling-
en.

Vissa doktorandkollegor skapar man starkare band till och jag vill rikta
ett varmt tack till dessa for att de funnits med under resans géng:

Jenny Rosén, vars skarpa intellekt, aldrig svikande entusiasm och intres-
se for feministisk teori har lett till s& mdnga innerliga samtal.

Ingela Korsell, som alltid stiller de dar dumma fragorna som alla tinker
men ingen vagar stilla. Du vijer inte for ndgot och vid en avgorande tids-
punkt stallde du mig mot viggen och visade mig hur nara den var.

Anna-Lova Olsson, the girl next door, en verklig klippa i mitt liv som
stiller upp i alla lagen. Du har hjalpt till att reda i allt fran filosofiska reso-
nemang till lastning av ho. Jag har funnit en samklang i dig, som ljuder
bédde i och utanfor den akademiska virlden.

Att ta valgorande pauser fran arbetet har varit avgorande for att kunna
slutfora detta projekt. Forst nir jag vilat huvudet och satt mig i fysisk ro-
relse har nya strofer och satser formats. Nar jag sedan satt mig ned och
skrivit igen har allt plotsligt fallit pa plats och stycket blivit klart. Darfor
gar mitt kadrleksfullaste tack till alla underbara nira och kira for allt ovir-
derligt stdd som ni gett mig utan att ldsa en endast textrad. Tack vare er
myckna kirlek och hjilp med alla tinkbara och otinkbara praktiska bestyr
i vardagen har det varit mojligt att skriva denna avhandling!

Orebro, vardagjimning 20 mars 2012

Sara Frodén



KAPITEL 1
En hemlik plats for barn och kvinnor?

Lt mig inleda med en hiandelse fran mitt faltarbete pa en forskola:

Det dr min forsta dag pad waldorfforskolan Jordmanen. Ett av
mina starkaste intryck dr att det vilar en lugn och samtidigt
dynamisk och kreativ atmosfir over stillet, trots att det ar
manga barn pa en relativt liten yta inomhus. Barnen ar invol-
verade i flera olika aktiviteter och ndgra av dem ror sig runt i
rummet och deltar i flera lekar samtidigt, utan att jag upple-
ver det som stokigt.

En flicka kommer fram med en halvfirdig teckning och ber
pedagogen som star bredvid mig att ricka henne vaxkritor
fradn en hylla. Hon ar i 4-arsdldern med tjockt hér i ldng page-
frisyr, morkrod troja och grda mjuka byxor och ger ett gans-
ka lugnt intryck. Nar pedagogen har forsett henne med vax-
kritorna sldr hon sig ner vid bordet och ritar. Runt omkring
henne ar det full aktivitet, men hon tar ingen nimnvard notis
om de andra barnen utan dr djupt koncentrerad pa sitt teck-
nande. Jag observerar flickan och hennes handlingar, men rik-
tar darefter min uppmarksambhet till ett annat barn.

Det ar inte forrdn langt senare, nir vi alla gatt ut i pulkaback-
en pa garden, som jag lagger marke till henne igen. Hon tum-
lar runt med en storre flicka och tva pojkar i samma alder. De
aker stjartlapp i en ladng rad och ramlar skrattande pd var-
andra ndr de kommer ldangst ner i backen, trots pedagogernas
formaningar om att ta det lite forsiktigare. Jag kommer pé
mig sjilv att tdnka att det dr intressant att se att hon s aktivt
deltar i den fysiskt kravande leken. Utan tvekan kastar hon
sig Over de tvd pojkarna for att sedan rulla runt med dem i
den hirt packade snon. Ar det for att hon ir flicka som jag
overhuvudtaget noterar detta, eller ar det for att jag upplevde
henne som s3 stillsam och forsiktig innan, dd vi var inomhus?
Jag beslutar mig for att gora anteckningar om det och gar
fram till en pedagog for att fa hjalp med att minnas barnens
namn.

SARA FRODEN [ fordanderliga och slutna rosa rum



”F3 se nu... Det dar ar Sindra, Tim och Edvin, men vad heter
hon?” fragar jag och pekar pa flickan.

”Vem menar du?” undrar pedagogen.

Jag pekar igen.

»Ah... Pedagogen ler och siger: ”Du menar David. David he-
ter han”.

Denna hindelse oppnade mina 6gon i flera avseenden. For det forsta fick
den mig att reflektera 6ver hur kategorisering av kon sker och inte minst
hur jag sjalv bedomer ett barns konstillhorighet. Det var inte forrdn det
uppdagades att jag gjort en felaktig bedomning som jag overhuvudtaget
blev medveten om att jag gjort en konskategorisering. Vad var det som
gjorde att hade jag utgdtt fran att David var en flicka och inte en pojke?
Var det hans utseende, kladsel, beteende eller handlingar, kanske allt detta
sammantaget? Jag insdg att konskategoriseringen av honom maste ha fore-
gatts av en konskodning: Lang pagefrisyr, morkrod troja, lugn och stillsam
uppenbarelse konskodades som feminint. Det hade uppenbarligen ingen
betydelse att min egen son bara for ndgra ar sedan varit i samma alder och
ocksa hade haft lingt hdr och roda kldder, utan konskodningen hade skett
enligt ett visst dominerande (stereotypt) konsmonster.

For det andra borjade jag funderade éver relationen mellan kon och al-
der, i det har fallet yngre barn: Var David medveten om att han kunde
betraktas som flicka av omgivningen? Spelade det ndgon roll for honom?
Nir och hur blir barn i forskolealdern medvetna om betydelsen av kon? Ar
det genom ett vardagligt konskodande, dir vissa handlingar, beteenden,
foremal, symboler och aktiviteter framstills som feminint eller maskulint,
som kon gors betydelsefullt for barn?

Med detta i bakhuvudet viaxte det fram andra frigor som berorde for-
skolan som plats. For det forsta nar det gillde interaktionen mellan olika
aktorer i forskolan: Hur sker konskodande och relevansgorandet av kon i
forskolan i de vardagliga motena mellan pedagoger och barn? Hur bemots
det som kunde uppfattas som konsoverskridande handlingar?

For det andra nir det gillde den pedagogiska miljon: David hade agerat
pa olika sitt inne i rummet och ute i pulkabacken. Vilken betydelse har
utformningen av rummen och vilka aktiviteter som erbjuds for gestaltandet
av kon och konskodandet? Mina iakttagelser pa filtet ledde in mig pa ett
konsteoretiskt resonemang om kon, barn och plats vilket kom att pragla
resten av mitt avhandlingsarbete.
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Studiens utformning och syfte

Detta dr en undersokning av en forskolepraktik och jag har nirmat mig
den som en plats dir kon formas. Jag har valt en etnografisk metodansats
och gjort ett filtarbete pad en waldorfforskola som stricker sig over tre
terminer. Med utgingspunkt i mitt filtarbete s& skildrar jag en forskola
och dess pedagogiska verksamhet och vilken betydelse kon har pd denna
plats. Min avhandling har som syfte att ta fram kunskap om hur forskole-
praktikens materiella och rumsliga dimension och dess 6vergripande peda-
gogiska intentioner bidrar till gorandet av kon, samt hur detta sker i en
svensk waldorfforskola.

Arbetet har skett i tre steg, ddr varje steg sker som en konsekvens av att
jag velat fordjupa mig i de resultat som framkommit efterhand. I det forsta
steget har jag utgatt fran att en pedagogisk verksamhet dr planerad och
reglerad i tid och rum och sedan arbetat med dessa fragor:

Hur organiseras tid, rum och material av pedagogerna och i vilket syfte?
Vilka sorts aktiviteter och lekar inbjuder rummets utformning och arte-
fakter till?

Hur anvinds de olika rummen av barnen och pedagogerna?

Kan det pedagogiska rummet och dess material kopplas till kon och i sa
fall pa vilket satt?

Att undersoka kon pa en viss plats innebdr att jag som forskare har som
utgangspunkt att kon ar relevant pa den platsen. Under arbetets gang bor-
jade jag dock ifrdgasitta denna utgdngspunkt, eftersom kon framstod som
icke-relevant i mitt empiriska material. Istillet for att bortse fran kon och
vilja en ny ingdng sd beslutade jag att studera detta ovintade delresultat
narmare: Det andra steget var att undersoka vilken betydelse kon hade i
denna forskolepraktik och da stilldes foljande fragor:

Vilken betydelse har kon i interaktionen mellan pedagogerna och barnen
och mellan de olika barnen?

Vilken betydelse tillskrivs kon nar det giller utformningen av rummen,
valet av farger och material samt planerade aktiviteter?

Vilka andra aspekter framstar som betydelsefulla?

Vilka faktorer bidrar till att mojligen gora kon mindre relevant och hur
uppratthalls en sddan process?

I takt med att arbetet med dessa nya fragestillningar framskred kunde jag

se hur en mer svarfingad aspekt, som jag kallat andlighet, tydligt fram-
tradde i mitt material. Det andliga forhallningssittet var en centralt for den
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holistiska syn pd manniskan i virlden som genomsyrade de pedagogiska
intentionerna i waldorfforskolans verksamhet. Barn betraktades som
kroppsliga, andliga och sjilsliga individer, snarare an konade varelser. Jag
fordjupade mig darfor i hur andlighet som aspekt kan forstas i relation till
kon och barn inom ramen for en forskoleverksamhet.

Det tredje steget var att undersoka hur kon relateras till en forstdelse av
barn som kroppsliga, andliga och sjilsliga individer samt hur detta kom-
mer till uttryck i forskolans pedagogiska verksamhet. I detta skede valde
jag att gora en fokusforflyttning som bidrog till att undersokningen delvis
andrade riktning fran kon till andlighet. Detta skedde eftersom jag ville
undersoka pa vilket sitt andlighet kommer till uttryck i och bidrar till den
overgripande utformningen av forskolans verksamhet och dess vardagliga
praktik. Det ledde slutligen in mig pa ett vidare resonemang som knyter
samman kon, barn och andlighet i en forskolepraktik.

Disposition av avhandlingen

Avhandlingen ir uppbyggd pé foljande vis: Vidare i detta kapitel (1) fors
ett resonemang kring de centrala begreppen plats, intention och andlighet i
relation till forskolan. Direfter redogors for waldorfforskolans liroplan
och tidigare forskning som berér waldorfpedagogik samt svensk pedago-
gisk forskning om kon och jamstalldhetsarbete i forskolan. Kapitel 2 be-
handlar feministiska teorier och ritteorier, med sarskilt fokus pd begreppen
performativitet respektive ritualisering utifrdn Judith Butler och Catherine
Bells forstaelse av dessa. I kapitel 3 presenteras forskolan i studien och
filtarbetes utformning och genomforande samt etiska reflektioner och
metodologiska overviagande som ror detta. Slutligen diskuteras de metoder
som anvants for skapandet av data.

De tre foljande kapitlen bestdr av empiriska skildringar, analys och re-
sultat. Det forsta och andra steget i undersokningen behandlas i kapitel 4
ddr forskolan bade som plats och praktik studeras utifrdn kon. I nidsta
kapitel (5) tas ytterligare ett steg till foljd av de resultat som foregdende
analys gett. Studien forflyttar fokus till andlighet och ritualiserade prakti-
ker och relationen mellan barn, kon och andlighet i forskolepraktiken un-
dersoks. I det avslutande kapitlet (6) lyfts avhandlingens centrala resultat
fram och diskuteras.

Plats och intention

En plats ar konkret och den befolkas av konkreta personer som kan rora
sig bort fran platsen for att sedan dtervinda till den. Genom att undersoka
forskolan som plats ser jag bade till den materiella realiteten och interak-
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tionen mellan de aktorer som befinner sig pd platsen, men jag studerar
aven aktorernas relation till platsen (von Wright 2011b).

Plats som begrepp betecknar s mycket mer 4n enbart ett geografiskt
territorium eller en fysisk milj6. Nar ett odefinierat omrade ges ett namn
och tilldelas mening av oss manniskor sa skapas en plats. Vi kan utveckla
en stark kdnsla av samhorighet till platser, men ocksd kinslor av avstinds-
tagande och frimlingsskap (Sanderoth, Wemar & Bath 2010, s 53f). Plat-
sen inbjuder till ett visst meningsskapande, men samtidigt ar det manni-
skorna som finns narvarande pa platsen som tilldelar den mening. Vi bade
formar och blir formade av platsen (von Wright 2011a). Platsen ir med
andra ord dynamisk och foranderlig genom att vi interagerar med den och
ar en del av den rent kroppsligt: Vi upplever den med vara sinnen och fyller
den med ljud (av musik, skratt, buller), doft (av blommor, bivax, nybakt
brod), synintryck (av ljus, farger, foremal) kinsla och rorelse (av fotter som
gér pa en mjuk matta, en hand som smeker 6ver en glansig yta).

Plats skiljer sig fran begreppet rum som tjanar som metafor i alla mojli-
ga sammanhang. I denna text anvinder jag dock ordet rum i en mer var-
daglig bemirkelse, nar jag skildrar det fysiska rummet i forskolans innemil-
jo.

Med hjilp av olika medier som internet och tv forflyttas vi latt till olika
virtuella platser med hjilp av text, bild och ljud, vilket gor att plats for-
knippas med forandring och mobilitet. Samtidigt star plats ocksa for stabi-
litet och fast materialitet. Vi upplever en mingd skilda platser som vi stan-
nar olika linge pa men, som Linda McDowell (1999) papekar, sa lever
dock de flesta personer

spatially restricted, geographically bounded lives, in a house, in a
neighborhood, in a city, in a workplace, all of which are within a na-
tion-state. Of course, all these sites or places are constructed
through sets of complex, intersecting social relationships that operate
at a variety of levels and which are affected by beliefs and attitudes,
images and symbols that are themselves increasingly variable and
complex (s 29 -30).

Under livet far vissa platser mer betydelse dn andra. Forskolan blir en av de
forsta betydelsefulla platserna utanfér hemmet f6r minga barn. En stor
majoritet av de yngsta barnen i Sverige tillbringar mycket av sin vakna tid i
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forskolan, i vissa fall mer dn i hemmet!. Denna offentliga institution ar en
del av skolsystemet men det dr ocksd dar de yngre barnen har sin vardag
och sitt sociala umgange utanfor familjen. Dar ater, vilar, leker, brakar,
skrattar och grater de tillsammans med pedagogerna och andra barn. Att
borja pa forskolan innebir for ett barn att komma till en ny plats med
dagliga rutiner och aktiviteter, och dven sociala normer och regler, som i
olika grad skiljer sig fran hemmets. Detta stille 4r med andra ord sd myck-
et mer an bara en saker, neutral forvaringsplats for barn medan deras for-
aldrar arbetar eller studerar pd annat hdll. Genom att vistas linge péd en
plats som forskolan fir barnen inte bara en forstdelse och kunskap om
platsen som sidan, utan ocksd om sig sjilva. Deras erfarenheter och upple-
velser, anviandning och sedermera dven minnen av platser blir en del av ett
identitetsskapande och den fas inte minst genom ett kroppsligt och sinnligt
mote med platsen (Christensen 2003, s 16).

Forskolor ar platser for barn (som skapats for barn) men inte nodvan-
digtvis barnplatser (dar barn sjilva valjer att vara). Enbart for att en plats
anses sarskilt lamplig for barn dr det inte sdkert att barn trivs och, om de
har valmojligheter, valjer att vistas dar (Gullev 2003, Halldén 2007a). Nar
det giller forskolan har barn ingen reell valfrihet, utan de placeras pa den-
na plats genom deras foraldrars initiativ och vistas dir den tid som de vux-
na beslutat. Aven om barn kan ges ett viss inflytande och vara delaktiga i
forskolans verksamhet, sd ar maktrelationen mellan barn och pedagoger
asymmetrisk (Halldén 2007a). De yttre ramarna for platsen och den peda-
gogiska verksamhetens utformning och innehdll generellt sett bestims av
vuxna. Det dr med andra ord de vuxnas pedagogiska intentioner som i
hogsta grad ar styrande.

I detta sammanhang betecknas intention som riktning. Genom att syn-
liggora de pedagogiska intentionerna sd kan vi se at vilket hall verksamhe-
ten stravar och sitta pedagogernas skilda handlingar i ett overgripande
sammanhang. Att ha en pedagogisk intention ar att fylla en handling med
inre mening, ett syfte som ligger utover det fysiska, konkreta gorandet men
anda ar titt sammankopplat med det. I min etnografiska studie undersoker
jag pedagogernas uttalade intentioner, dels sisom de framkommer i samtal
och intervjuer och dels hur de iscensitts i praktiska handlingar. Pedagogis-
ka intentioner byggs upp av vissa antaganden, men de dr inte enbart sum-

183 % av alla barn mellan 1-5 ar var inskrivna i férskolan under hosten 2010. Det
motsvarar 456000 forskolebarn och av dessa gick ca 87700 stycken (ungefir jamnt
fordelade pd kon) pd de enskilda forskolor som inte drivs i kommunal regi, dit
exempelvis waldorfforskolor hor (Skolverket).
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man av dessa utan rymmer dven de enskilda pedagogernas uttolkning av
dessa i tal och handling.

Forskolan kan mot bakgrund av detta ses som en ’intentionell plats’ sar-
skilt utformad for yngre barn. Vad denna plats fylls med, niar och hur det
ska ske och av vilka dr sker inte slumpmissigt. Antaganden om barn,
barndom och kon ligger till grund for hur denna plats utformas, och i det
materiella och rumsliga ligger dirmed budskap om dessa inbdddade (Nor-
din-Hultman 2009, s 51ff, se aven Halldén 2007). Det bidrar till att vissa
normer uppratthélls och iscensitts dd individer ror sig i rummet. Med
andra ord sker ett forkroppsligande av kon och barndom i forskolans in-
tentionellt skapade miljo (se McDowell 1999). En intentionell plats ar en
plats som vill ndgot, som uppmanar till att folja en viss riktning.

Forskolan som en feminiserad plats och ett stéllféretridande hem

Till skillnad fran skolan har den svenska forskolan historiskt sett alltid
varit en konsintegrerad barnvirld. Flickor och pojkar har gétt tillsammans
pa forskolan och deltagit i en gemensam verksamhet. Trots att det fran
borjan fanns en djupt forankrad sirartsforestillning om kon, s aterspeg-
lades det inte pd organisatorisk nivd och de yngre barnen delades inte in i
olika konseparata institutioner (Tallberg-Broman 2009, s 68). Samtidigt
har det genom dren forblivit en konssegregerad vuxenviarld med en mycket
stor majoritet kvinnliga pedagoger?. Forskolan har linge setts som en
kvinnlig arena, med en verksamhet som i praktiken inkluderar bade barna-
vardande och hemarbete. Aven om bilden av forskolepedagogen har ge-
nomgdtt en rad forandringar genom dren, fran samhallelig moder till hog-
skoleutbildad larare, sa ar det i fortfarande ett yrke som i hog grad for-
knippas med kvinnor (Tellgren 2008).

Forskolan beskrivs inte bara som en kvinnodominerad arbetsplats, utan
som en feminiserad plats. Den har till och med liknats vid ett kvinnligt
universum (Havung 2000, s 191) dir kvinnliga intressen styr. De kvinnliga
pedagogerna anses ha skapat en plats som mestadels gynnar flickor, efter-
som pojkar antas ha andra behov och intressen som de kvinnliga pedago-
gerna inte kan tillgodose enbart pd grund av sitt kon (Nordberg 2005b).
Manliga pedagoger valkomnas till forskolan bade for att de forvantas age-
ra som manliga forebilder for barnen och for att det finns en férhoppning
om att de ska bidra med ett sidrskilt manligt’ perspektiv till verksamheten
(Nordberg 2005a). Vad detta manliga perspektiv innebar och hur det skul-

2 Ar 2006 var 5 % av pedagogerna i den svenska forskolan min enligt Statistiska
centralbyrans berikningar (Skolverket).
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le forandra forskolan dr dock oklart. Forskolan blir inte jamstilld per au-
tomatik genom en hogre andel manlig personal, men fridgan dr om den blir
en mer maskulint kodad plats? Och vad bestar den pastddda feminisering-
en av? Varfor och for vem ir den problematisk? Uppfattningar om kén och
i detta fall konsskillnader praglar var syn pd och upplevelse av platser. I
olika tider och sammanhang har det funnits platser dit enbart man har
tilltrade och som inte anses limpliga for kvinnor att vistas pa och vice ver-
sa. Uttrycket att ’kvinnor ska veta sin plats’ kan tolkas bdde bokstavligt
och metaforiskt argumenterar McDowell (1999), eftersom ”sexed embo-
diment is deeply intertwined with geographical location”:

Social relations and spatial processes are mutually reinforcing (in dif-
ferent ways at different times and places) in the construction of gen-
der regimes with particular patterns of segregation of sexes and gen-
dered hierarchies of power (s 56).

Inte bara ditt kon utan dven din dlder kan vara avgorande for om du ar
vilkommen att vistas pd en viss plats och det finns en tydlig maktaspekt i
detta. Som grupp forviantas kvinnor och barn vara osynliga i vissa sam-
manhang och synliga i andra® och hillas rumsligt avskilda frdn andra
grupper (min respektive vuxna) (se McDowell 1999). Genom att inritta
barnfria miljoer hdavdar vuxna sin ritt att vara pa platser dar de inte beho-
ver mota barn, som i detta sammanhang betraktas som ett storande inslag.
I linje med detta synsitt finns tanken om att barn dr en privat (famil-
je)angelagenhet och att hemmet ar den mest lampliga platsen for barn. Det
ar diarmed forildrarnas ansvar och skyldighet att hdlla barn borta fran
(vissa) offentliga miljoer, inte nodvandigtvis for att dessa platser kan vara
skadliga for barn, utan for att de helt enkelt inte ska besvira de vuxna som
befinner sig dar (Qvortrup 2005, s 1).

Forskolan befinner sig mellan det offentliga och det privata och i en
standig relation till hemmet. Aven om forskolan ir en plats som ar sarskilt
utformad for barn i en viss dlder, s betraktas hemmet som den mest ideala
platsen for barn att vistas pd. Anda sedan tidigt 1900-tal d4 de forsta barn-
tridgdrdarna bildades har hemmet stdtt som forebild for hur denna institu-

3 Som exempel kan det hivdas att sirskilda stillen for barn sdsom barnhem, for-
skolor, skolor och fritidshem historiskt sett ocksd skapades i syfte att hdlla barn
borta frdn gatan. Visserligen har stadsmiljon generellt ansetts som farlig for barn
medan den lantliga miljon i sin tur mélats upp som idyllisk och hilsobringande
vilket gjorde att det ingick i en diskurs kring ’barnets basta’, men samtidigt kan det
ses som ett sitt att kontrollera (arbetarklassens) barn (McDowell 1999, s 31).
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tion ska utformas (Tellgren 2008). Fordldrarna skulle 6vertygas om barn-
tradgdrdarnas fortrafflighet som stillforetradande, foredomligt hem genom
att gora miljon s hemlik som mojligt. Det blev ocksa ett sitt “att legitime-
ra en verksamhet som tar barnen frdn hemmen och fran deras modrar”
(Nordin-Hultman 2006, s 117). Utbyggnaden av forskolan har gett kvin-
nor storre mojligheter att kunna forvarvsarbeta utanfér hemmet och kvin-
nororelsen drev dirfor frigan om dagisplatser till alla barn pd 1970-talet
(Tallberg Broman 2009, s 66). Samtidigt finns en grans for hur ling tid
som anses lampligt att barnet vistas pa forskolan i relation till hur linge
det befinner sig i hemmet. For dagens yrkesarbetande smabarnsforaldrar,
sarskilt modrarna, innebar det ett stindigt avvagande och livspusslande for
att inte Overtrdda den grinsen och framstd som en dalig forilder (Elvin-
Nowak 1999).

Bilden av det sarbara barnet som ar behov av skydd och kontroll innan-
for hemmets trygga viggar stills mot en rad andra motstridiga bilder som
far betydelse for forskolans praktiker. Sarskilt i Norden finns uppfattning-
en att barn bor spendera mycket tid utomhus i naturen, dven pd vintern,
eftersom det dr hilsosamt med frisk luft och barnet behover hirdas lite i
kylan. Hir framtrader istillet en bild av det robusta och fysiskt utdtlevande
barnet som blir starkt av utomhusaktiviteter i kallt klimat (Christensen
2003, Halldén 2003). I forskolan mots dessa bdda motstridiga bilder, vil-
ket avspeglar sig i verksamheten och bidrar till att utemiljon ofta 4r utfor-
mad sa att barnens utomhusaktiviteter antingen dr vuxenstyrda eller sker
under overvakning av vuxna. Hur langt bort fran pedagogerna som barnen
fir g& under skogspromenaden och hur linge utevistelsen ska ske under
den kallaste drstiden dr under stindig forhandling. Bilder av barnet kan
dven konas, vilket medfor att det sirbara och beroende barnet frimst re-
presenteras av en flicka medan bilden av det robusta och fysiskt aktiva
barnet forkroppsligas av en pojke.

Andlighet i forskolan

Inom waldorfpedagogiken aterfinns en bild av barnet som inte staller kon i
forgrunden. Har betonas snarare tre aspekter av att vara minniska; en
individ som under livet utvecklas pa ett kroppsligt, sjdlsligt och andligt
plan (En vdg till fribet 2007, s 8). Denna bild har stor betydelse for hur
verksamheten i waldorfforskolan kommit att utformas. I intervjuer och
samtal med de tva pedagogerna i studien har det pa olika sitt framkommit
att de har ett andligt forhallningssitt, men jag har inte explicit bett dem att
definiera begreppet andlighet for att utgd fran deras definition. I min studie
har jag istdllet valt att se pd andlighet som en praktik och undersoka hur
andlighet tar sig uttryck i forskoleverksambeten.
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Andlighet ar ett svardefinierat begrepp som har manga skilda inneborder
och hir kommer jag att redogora for ndgra. I texten har jag valt att over-
satta det engelska ordet spirituality med andlighet nir jag refererar till
engelska texter. Ursprungligen kommer spirituality fran det latinska spira-
re, som betyder att andas. Det kan ocksd jamforas med engelskans spirit
som motsvarar svenskans ande eller anda (att handla i en viss anda). And-
ning ar titt sammankopplat med livskraft och livet som ett mirakel i sig,
att andas vdra forsta och sista andetag. P4 samma satt kan vi se pd and-
lighet som ett forhallningssatt till livet som innefattar en forundran infor
det gransoverskridande och mystiska i tillvaron. Ett sdtt att fi en okad
forstaelse for manniskans existens och nagot som ger en djupare mening it
tillvaron (jmf Bone 2007, s 17, Watson 2000, s 315). Det kan dven ge en
kdnsla av harmoni och samhoérighet med andra levande varelser samt en
upplevelse av att tillhora ett storre sammanhang.

Att tala om andlighet kan vara ett sitt att komma bort fran motsatt-
ningar mellan religiosa trosuppfattningar for att istallet inkludera och for-
ena minniskor med olika livsiskddningar. Aven om andlighet ofta linkas
tatt samman med religion, kan det vara frikopplat fran olika slags religiosa
trosldror. Skillnaden ligger i att religion ofta inbegriper ett dogmatiskt
forhallningssatt med specifika och mer rigida regler, normer och praktiker.
Andlighet saknar den institutionella aspekten av religion och ar mer 16st
hallet till sin karaktar. Det kan betraktas som en personlig inre upplevelse
eller en fornimmelse av en kraft som existerar bortom individen. Samtidigt
sd kan det hivdas att andlighet skapas i det vardagliga samspelet med
andra, att det ar en praktik (Bone 2007, Bone, Cullen och Loveridge
2007). Det existerar inte i ett vakuum, utan 3terfinns i en social och kultu-
rell kontext. Det gor att andlighet, religion och filosofi (liksom politiska
ideologier) influeras av varandra pa olika sitt. Aven om det kan ses som en
privat angeldgenhet, gdr det sdledes inte att bortse fran att andlighet till
stor del ar kopplad till en form av kollektiv livsdskadning. Daremot ar det
viktigt att understryka att denna livsdskadning inte behover vara konfes-
sionell (Watson 2000).

FN:s barnrittskonvention sldr fast att barns ratt till fysisk, moralisk,
psykisk, social och andlig utveckling ska genomsyra hela konventionen.
Det framgar inte tydligt vad andlig utveckling innebar, men genom att det
inte kopplas till en specifik religion fir andlighetsbegreppet en vidgad in-
nebord som dr inkluderande. Svenska Barnkommittéen har i en utredning
om barnkonventionen (SOU 1997:116) skrivit om barns ritt till utbildning
och dir behandlas dven barns andliga utveckling. Det betonas att skolan
har ett ansvar for att stodja elever i deras andliga utveckling och det be-
skrivs vad det kan innebdra: ”Det ar inte fragan om att ’lira ut’ ndgonting
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utan att tillsammans med barn och ungdomar diskutera livets svara fra-
gor”. Detta ”forutsitter respekt for det enskilda barnet och formdaga att
lyssna” (s 21). Vidare ges mer konkreta forslag som att skolan kan ge ”be-
grepp och symboler for gransoverskridande upplevelser i naturen, konsten
eller musiken”, eller ”att tillsammans med andra eller i ensamhet forundras
over universums gransloshet och skonhet”. Det kan ocksd handla om att
vdga lyssna indt, pa sig sjilv och sina innersta kinslor och tankar” (SOU
1997:116, s 21).

I Aotearoa/Nya Zealand finns barns andliga utveckling och andlighet
som begrepp omnamnt i liroplanen for yngre barn, Te Whariki. En av
principerna som laroplanen bygger pd ir kotabitanga som kortfattat inne-
bar en holistisk syn pa barns utveckling vilket inkluderar en andlig aspekt
(wairua). Andlighet relateras hir framst till barns vilmdende och kinsla av
tillhorighet (Bone 2007, s 3f). Trots att andlighet har olika betydelser for
olika manniskor kan det andd ha en enande effekt, inte minst i utbildnings-
sammanhang menar Jane Bone, Joy Cullen och Judith Loveridge (2007):

In the educational context it is linked to wisdom and compassion
and to experiences of wonder and joy. [...] For many people, recog-
nizing the spiritual dimension is central to constructing a life worth
living that it is a unifying or ‘connecting force’ (s 344).

De skriver vidare att andlighet “as an integral part of the early childhood
curriculum has the potential to connect, not divide, hence the emphasis on
the whole/holistic” och att det dr viktigt att sirskilja andlighet fran
religiosa doktriner (Ibid, s 344-345).

Genom att fokusera pd en holistisk syn pad manniskan dir andlighet och
andlig utveckling ingér s kan en religios anknytning silunda frangas. Det
finns saledes ingen motsittning mellan att, sisom waldorfforskolan, vara
en icke-konfessionell forskola samtidigt som pedagogiken har en andlig
dimension. Waldorfpedagogiken har sin grund i en antroposofisk syn pa
minniskan och antroposofin kan betraktas som en andlig, snarare an reli-
gios, varldsaskddning i den meningen att den dr odogmatisk och 6ppen
(Dahlin 2006, s 59). Det bedrivs ingen regelritt undervisning om antropo-
sofi i waldorfskolan och i en utviardering av waldorfskolor i Sverige visade
sig att endast ett fatal elever sokte sig till utbildningar som har anknytning
till den antroposofiska rorelsen efter att de slutat waldorfskolan (Dahlin,
Linderoth & Nobel 2006).
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Waldorflaroplanen och forskning om waldorfpedagogik

Den antroposofiska manniskosynen finns kortfattat beskrivet i den laro-
plan som waldorfforskolan foljer; En vdg till fribet: Mdlbeskrivningar for
waldorfforskolor och waldorfskolans laroplan (2007). 1 6vrigt ligger ton-
vikten pa att skildra waldorfforskolan/skolans specifika karaktirsdrag och
jag vant mig till laroplanen for att fa en ytterligare forstaelse for den prak-
tiska verksamhetens utformning. En vdg till fribet, eller waldorflaroplanen
som jag valt att kalla den, ar ett styrdokument som stod klar i sin helhet
1998* men bearbetas kontinuerligt. Den omfattar bade forskolan och hela
den tolvdriga skolgdngen i waldorfskolan. I den del av liroplanen som ror
forskolan finns dock endast stravansmal och inte uppndendemal beskrivna.
Forskola, grundskola och motsvarande gymnasieskola hianger i 6vrigt titt
samman i den enhetliga liroplanen. Manga aktiviteter och teman som finns
i forskolan dterkommer sedan i skolan fast i en annan form. Efter nionde
klass har eleverna i svenska waldorfskolan mojlighet att vilja ett gymnasi-
um pé en annan skola eller gd kvar i det som kallas arskurs 10, 11, 125,
Istdllet for forskoleklass bedriver manga waldorfforskolor en egen sexdrs-
verksamhet inom ramen fér den ordinarie verksamheten och den finns
ocksa beskriven i laroplanen.

Det star uttryckligen att dokumentet vill framst tjdna som vdgledning
for waldorfforskolor och -skolor i utarbetande av arbetsplaner m m samt
for Skolverket i samband med tillsyn vid skolor som foljer dessa malbe-
skrivningar”(En vdg till fribet 2007, s 4, min kursivering). Aven om den
innefattar mangder av konkreta forslag till hur verksamheten ska bedrivas
sd ar beskrivningarna “ej avsedda att utgora handledning for pedagoger-
na”(Ibid., s 4). Enligt Mansikka (2007) har det inom waldorfrorelsen fun-
nits en motvilja mot att sammanstilla en skriftlig generell liroplan da ett
sadant “faststdllande stir i kontrast till den levande strom som ldraren
befinner sig i sin verksamhet”. Liroplanen bor istillet vara ett levande
dokument under stindig bearbetning av den enskilda liraren och ”placera
det pedagogiska forhallandet (lirare-elev) i centrum av den pedagogiska

4 Waldorflaroplanen har tagits fram i ett samarbete mellan Waldorfskolefederatio-
nen och Riksféreningen Waldorfforskolornas samrdd och jag har anvint den upp-
laga som kom 2007, d4 den senaste dnnu inte faststillts.

5 En del waldorfskolor, sirskilt de mindre, har endast klasser upp till &rskurs 9
eftersom de kontinuerligt haft alltfor fa elever som valt att gd kvar i de hogre klas-
serna. Jag kommer inte att ga in vidare pa orsakerna till detta, men det ar onskvart
fran manga waldorfpedagogers sida att eleverna gar kvar dnda till 4k 12, da liro-
planen ses som en sammanhingande enhet.
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processen” (s 249). Tanken ar att varje waldorfskola/férskola ska fa moj-
lighet att utforma sin egen verksamhet utifrdn deras tolkning av waldorf-
pedagogiken. Samtidigt ar liroplanstexten skriven pd ett sddant satt att den
ldtt kan uppfattas som en manual for hur en waldorfforskoleverksamhet
ska bedrivas. Det bor tilliggas att En vdg till fribet dr ett styrdokument
som waldorfrorelsen enats om och som i mangt och mycket bygger pa hur
de praktiska verksamheterna kommit att utformas under drens lopp. Laro-
planen ar siledes forankrat bland de praktiserande pedagogerna och inte
ett resultat av ett poliskt beslut som ar taget uppifrn i syfte att forand-
ringar i en viss riktning ska dga rum i verksamheterna®.

De introducerande texter som finns om waldorfpedagogik pé svenska ir

mestadels skrivna av praktiserande waldorfpedagoger och har alltfor liten
vetenskaplig forankring (se Ritter 2008). Nar det giller Norden sa finns ett
fatal forskare som pa olika sitt dgnat sig at Steiner och waldorfpedagogik,
men ingen av dem har specifikt berort waldorfforskolan som praktik. Det
finns dock tre intressanta doktorsavhandlingar som ar viarda att nimnas:

I sin avhandling i idéhistoria redogér Hakan Lejon (1997) ingdende for
den antroposofiska rorelsen. Den finlindske pedagogen Jan-Erik Mansikka
(2007) har i sin avhandling lyft fram waldorfpedagogikens rotter och fra-
gar sig exempelvis i vilken utstrackning den pedagogiska praktiken bor ses
som direkt kopplad till dess idéhistoria och antroposofiska bakgrund. Ag-
nes Nobel (1999) beskriver i sin tur waldorfpedagogikens konstnirliga
dimensioner och bland annat relationen till Goethes farglara i. Dartill har
Nobel tillsammans med Bo Dahlin, Ingrid Linderoth och Elisabet Lang-
mann inom ramen for ett forskningsprojekt gjort en utvirdering Wal-
dorfskolan. En skola for minniskobildning (2006) av waldorfskolor i Sve-
rige. Dessa till trots har jag under avhandlingsarbetets gang slagits av hur
lite pedagogisk forskning det finns om waldorfpedagogik och i synnerhet
waldorfforskolans praktik.

Tidigare forskning om kon i forskolan

Nair det galler den svenska pedagogiska forskningen kring kon pa olika
utbildningsarenor har de flesta studier berort skolan, men barns konsska-
pande processer i forskolan har uppmirksammats allt mer under 2000-

¢ Waldorfrorelsen har dock till viss del behovt forhélla sig till den kommunala
forskolans laroplan (Lpfo 98/2010) och forandringar i waldorfliroplanen har
kommit att aktualiserats i och med att nya ldroplaner och en ny skollag tritt i kraft
under 2010/11.
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talet (se Wernersson 2006). Forutom studier som specifikt beror manliga
forskolepedagoger (Havung 2000, Nordberg 2005a) sd har den svenska
forskolan framst undersokts ur ett konsperspektiv med fokus pa interak-
tions- och kommunikationsmonster (Hellman 2010, Odenbring 2010,
Eidevald 2008, Mansson 2000, Odelfors 1996). Det finns gemensamma
drag i studierna bade nar det giller teoretiska utgdngspunkter och metoder.
Overvigande del av denna forskning har ett mer eller mindre uttalat post-
strukturalistiskt feministiskt teoretiskt ramverk. Ett vanligt upplagg i dessa
forskningsstudier dr att videofilma och gora deltagande observationer av
vardagliga situationer i forskolan, for att sedan lyfta fram hur domineran-
de stereotypa konsmonster tydligt framtrader i materialet i interaktion
mellan pedagoger och barn. I studierna problematiseras sirskilt de enskilda
pedagogernas forhallningssatt och bemoétande av barnen i relation till kon,
da de i mdnga avseenden omedvetet behandlar flickor och pojkar olika.
Alltifran att flickor far agera som hjalpfroknar som stidar upp efter poj-
karna, haller ordning och placeras mellan pojkar i samlingen i syfte att
lugna dem (Odenbring 2010, Mansson 2000) till att de blir skarpare tillrdt-
tavisade nir de uppfattas som bréakiga och stokiga (Eidevald 2008). Pojkar
i sin tur tillits ta mer fysiskt och verbalt utrymme (Odelfors 1998, Hellman
2010) och bryta mot ordningsregler. De far dven mer hjalp vid pakladning
och i maltidssituationen (Eidevald 2008, Hellman 2010) samt mer kropps-
lig narhet av pedagogerna (Odelfors 1998, 2011).

Forskningen visar sammantaget hur detta far konsekvenser for barns
konsskapande och ger begrinsade mojligheter for bade pojkar och flickor
att inta varierande konspositioner i forskolans vardag. Samtidigt belyses
ocksd hur flera olika kénsmonster kan rdda samtidigt i forskolan och att
kon gestaltas pa flera olika sitt, bidde av pedagogerna men framst av bar-
nen (Odelfors 2011, Arlemalm-Hagsér & Pramling-Samuelsson 2009,
Minsson 2000). I manga fall visar det sig dock att de barn som bryter mot
det radande konsmonstret ocksd pa olika satt blir tillrattavisade av bade
pedagoger och andra barn (Eidevald 2008, Hellman 2010).

Forskolans pedagogiska miljo

D4 det kritiska granskandet av pedagogerna mestadels har varit i fokus,
finns det fa studier dar forskolans materiella aspekter undersoks i relation
till kon och barns subjektsskapande (se exempelvis Hultman 2010, Arle-
malm-Hagsér 2008). Framfor allt saknas undersokningar om betydelsen av
forskolans innemiljo for barns konsskapande. En studie som behandlar
forskolans innemiljo, men inte har kon i fokus ar Elisabeth Nordin-
Hultmans avhandling (2006). Utifrdn en postmodern syn pa barn har hon
undersokt ”de villkor for barns identitets- och subjektsskapande som pe-
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dagogiska miljoer utgor” (s 13). Hon har bland annat gjort en inventering
av det pedagogiska materialet och kartlagt hur rummen ser ut pa ett antal
forskolor i Sverige och England. Detta skedde genom videofilmning pa
plats nir verksamheten inte pagick. Darefter har hon foljt dessa forskolors
dagsschema under 1- 4 dagar i streck och kompletterat materialet med
uppfoljande samtal med pedagoger och deras skriftliga dokumentation. En
av begriansningarna med hennes studie, som jag ser det, dr att hon till-
bringat forhdllandevis kort tid i de forskolemiljoer som hon studerat. En
langre vistelse hade gett fordjupad kunskap om hur rummen och materia-
len anvindes pa olika sitt av pedagogerna och barnen.

Det dr ndgot som giller generellt for forskning om kon i forskolan; kor-
tare vistelser pa forskolor ger ett ytligare material vilket kan resultera i att
de situationer som skildras ibland kinns losryckta da det 6vergripande
sammanhanget inte framgar klart. I min etnografiska studie har jag utfort
ett faltarbete pd en forskola som striacker sig Over tre terminer for att kun-
na skapa ett rikt material, vilket gor det mojligt att se forandring och var-
aktighet over tid och littare att urskilja dterkommande monster. Genom
att studera forskolan som plats ser jag inte heller enbart till interaktionen
mellan de enskilda personerna, utan dven deras interaktion med platsen.
Den materiella realiteten och den planering och reglering av tid och rum
som sker i verksamheten blir dirmed viktiga bestdndsdelar for att fa en
fordjupad forstaelse for den specifika forskolepraktik som studeras.

Jamstalldhetsarbetet i forskolan

Det har dven bedrivits studier om den senaste tidens jamstalldhetsarbete i
forskolan bade pa policynivd och i den praktiska verksamheten (Edstrom
2010, Eidevald & Taguchi 2011, Bodén 2011, Dolk 2011). Dessa ar rele-
vanta for min studie di de, genom att fora en diskussion om de domine-
rande pedagogiska strategierna i forskolans jamstilldhetsarbete, belyser
hur pedagogernas forstdelse av kon konkret avspeglar sig i utformningen
av forskolepraktiken. Bakgrunden till denna forskning ar att en rad olika
utbildningspolitiska atgirder initierades under 2000-talet for att frimja
jamstilldhet inom den svenska forskolan och skolan. Delegation for jam-
stalldhet i forskolan (DEJA) inrattades, statliga utredningar utfordes (SOU
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2004:115, SOU 2006:75) och den sa kallade genuspedagogutbildningen’
lanserades av regeringen 2002. Den senare i syfte att 6ka medvetenheten
om betydelsen av kon i utbildningssammanhang och stodja jamstilldhets-
framjande arbete i forskola och skola (Carlsson Wahlgren 2009).

Idén om ett samhalleligt jamstalldhetsbyggande som borjar med de yngs-
ta barnen i forskolan har fitt fiste och forts fram bade fran politiskt hall
och av de praktiserande pedagogerna, vilket dr timligen unikt for Sverige
(Eidevald & Lenz Taguchi 2011). Forskolan har ett tydligt jamstalldhets-
uppdrag dar laroplanen for forskolan (Lpfo 98/2010) betonar att ”forsko-
lan ska motverka traditionella konsmonster och konsroller. Flickor och
pojkar skall i forskolan ha samma mojligheter att prova och utveckla for-
magor och intressen utan begrinsningar utifrdn stereotypa konsroller”
(Lpfo 98 /2010, s 2). I en enkitstudie framkom det dock att 4ven om peda-
gogerna “tydligt upplever att 6kade krav stills vad avser att hantera jim-
stialldhet” sa uppfattade [de] sig ha ligre kompetens for att kunna méta
och hantera detta, relativt andra omridden som berordes i enkaten” (Tall-
berg-Broman 2009, s 73).

Charlotta Edstrom (2010) visar i en intervjustudie att det finns ett stort
glapp mellan teori och praktik i jamstilldhetsarbetet pa forskolorna. Peda-
gogernas teoretiska ambitioner stimmer inte overens med de arbetsmeto-
der som anvindes menar Edstrom, Det finns en ”tydlig diskrepans mellan
de mer nyanserade resonemangen om vad arbetslagen vill dtgarda och de
ndgot trubbigare metoderna” (s 41). Arbetsmetoderna framhivde kons-
skillnader genom att pojkar och flickor framstod som enhetliga grupper.
Skillnader inom grupperna, som barns olika social bakgrund och etnicitet
framholls inte, trots ett uttalat individfokus. Bilden av det ideala, jimstall-
da barnet var konad; pojken var socialt och sprikligt kompetent medan
flickan var stark, modig och sjilvstindig. Genom att behandla barnen lika
eller tvartom, det vill siga tvdartemot ett konsstereotypt monster, skulle
detta ideal uppnas.

7 Tanken var att de utbildade genuspedagogerna skulle fungera som en slags exper-
ter pa jamstilldhetsarbete och anvidnda minst 25 % av sin ordinarie tjinst till att
arbeta med dessa frigor och exempelvis ge konkreta rdd och forslag till litteratur
och arbetsmetoder. Utbildningen riktade sig till all personal i forskolan och skolan,
inte bara larare (Carlsson Wahlgren 2009). Utbildningen lades dock ner efter reger-
ingsskiftet och initiativet hann inte fa tillrickligt faste ute i verksamheterna vilket
gjorde att det forvintade resultatet uteblev. Det tillsattes visserligen nya medel till
fortbildningar i jamstilldhetsarbete for praktiserande pedagoger pa universitet och
hogskolor i samarbete med Skolverket ndgra dr efterdt, men dd handlade det enbart
om kortare kurser.
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I andra studier om jamstailldhetsarbetet i forskolan dras liknande slutsat-
ser. Over nittio stycken forskolor beviljades statliga medel fran Delegatio-
nen for jamstalldhet i forskolan for att driva olika jamstalldhetsprojekt. De
skriftliga utvdrderingarna fran dessa projekt kom sedan att undersokas i en
masteruppsats (se Bodén 2011). Det har dven gjorts en uppfoljande enkit-
studie riktad till samma forskolor sju ar senare, dir 93 % av dessa svarade
pa fragor om vilka pedagogiska strategier och metoder som de anvint och
fortfarande anvinde sig av (Eidevald & Lenz Taguchi 2011). Bada dessa
undersokningar visar samstimmigt hur de jamstalldhetsstrategier som pe-
dagogerna anvinde sig av grundar sig pa skilda, ibland motstridiga, upp-
fattningar om kon generellt och kon i relation till barn i synnerhet.

Kompensatorisk genuspedagogik i forskolan

En populir, men ocksd kritiserad, strategi i jamstalldhetsarbete ar att dela
upp barn i separata flick- och pojkgrupper for att 6va skilda fardigheter
och kompetenser. Det dr en del av den tvdrtom-strategi som Edstrom
(2010) beskriver. Denna strategi hiarror fran den sa kallade kompensato-
riska genuspedagogiken, som myntades av den danska forskaren Anne-
Mette Kruse och fitt stort genomslag genom de medialt uppmirksammade
forskolorna Tittmyran och Bjorntomten i Givleborg (Nordberg 2005b,
SOU 2004:115, Eidevald 2008, Eidevald & Lenz Taguchi 2011). Dessa
forskolor blev tidigt omskrivna for sitt jamstilldhetsarbete. De mest an-
vanda handbockerna i amnet dr skrivna av personal som arbetade vid den-
na forskola eller av andra yrkesverksamma pedagoger (Svaleryd 2007,
Wahlstrom 2003, Olofsson 2007). Det dr mojligen ett resultat av att de
pedagogiska och feministiska forskarna har hillit sig pd en teoretiserande
nivd och endast i liten utstrackning varit delaktiga i att utarbeta konkreta
arbetssitt (se Eidevald & Lenz Taguchi 2011). Grundtanken med kompen-
satorisk genuspedagogik ar att atskiljda konsgrupperingar ska ”stirka
barnens konsidentitet samtidigt som man kan stimulera varje barn att ut-
mana stereotypa handlingar och monster” (Svaleryd 2007, s 65). Det sist-
nimnda anses ske genom att barnen i en enkénad grupp ges mojlighet att
ova upp och utveckla vissa specifika egenskaper och férmdgor, som de
forvintas sakna pa grund av sin konstillhorighet (Nordberg 2005b). Fore-
sprakare betonar dock att resultatet kan skonjas forst nir barnen senare
befinner sig i en konsblandad grupp och medger att det finns en viss pro-
blematik med att se barn som enhetliga grupper (Svaleryd 2007). I studi-
erna framkom andra kompensatoriska tvartom-strategier dar pedagogerna
medvetet bemotte flickor och pojkar olika, fast pa vad de betraktade som
ett icke-konsstereotypt sitt. De uppmuntrade flickor till manligt konsko-
dade aktiviteter och vice versa. Vidare anvinde de ett rikare sprak och

SARA FRODEN [ fordnderliga och slutna rosa rum | 31



betonade kanslor nir de talade till pojkarna, medan flickorna i sin tur fick
berom for att de var modiga och starka.

Den kompensatoriska genuspedagogiken handlar frimst om att kom-
pensera for forgivet tagna brister hos flickor respektive pojkar, vilket inne-
bar att pedagogerna utgar fran ett sirartstinkande om kon. Oavsett om
konskillnaderna anses vara biologiska eller socialt konstruerade, s& forvin-
tas alla flickor och alla pojkar sakna vissa kompetenser och de behover
darmed 6va upp vissa fiardigheter, garna var for sig. Indelandet av kons-
separata grupper blir problematiskt da det gors enbart pa grundval av kon,
inte efter exempelvis dlder eller intresse. Fokuset ligger pa skillnader mellan
konen, snarare dn variationerna inom konen. Det finns sdledes mycket lite
utrymme for att se det individuella konsskapandet hos varje barn dir kon
kan gestaltas pd en rad olika sitt i olika sammanhang. Med ett sddant
arbetssitt signalerar pedagogerna till barnen att kon ar mycket betydelse-
fullt, en slags 6verordnad identitetsposition, och att det enbart finns tvad
fasta och komplementira konskategorier som gestaltas pa ett visst forutbe-
stamt satt.

Trots de goda intentionerna kan kompensatoriska genuspedagogiska
strategier leda till att stereotypa antagande om kon uppritthdlls och for-
starks, istdllet for att motverkas (Nordberg 2005b, Edstrom 2010, Eide-
vald & Lenz Taguchi 2011, Bodén 2011, Dolk 2011).

Konsneutrala strategier och en rosa pedagogik

Forutom de arbetssitt som grundar sig i kompensatorisk genuspedagogik
sd var det vanligt att pedagogerna anvinde strategier som byggde pa en
tanke om konsneutralitet. Spraket blev ett viktigt verktyg i stravan efter att
behandla flickor och pojkar lika i sd stor utstrickning som mojligt och
darmed uppna en jamstilld forskola. Att anvinda samma tonlige, ord och
omdomen till bade pojkar och flickor eller tala om kadnslor med alla bar-
nen, var nigra konkreta exempel som uppgavs (Eidevald & Taguchi 2011,
s 28- 29). Pedagogerna forandrade dven leksakssortimentet och forskolans
miljo pa olika sitt s att det blev mer *konsneutralt’. Vad som betraktades
som konskodat respektive konsneutralt skiljde sig dock at mellan forsko-
lorna, ett intressant resultat som jag har anledning att dterkomma till i min
undersokning. Konsneutrala strategier och de som byggde pa kompensato-
risk genuspedagogik kunde anvindes sida vid sida inom samma jamstalld-
hetsprojekt. Det kan uppfattas som motsigelsefullt, dtminstone pa ett teo-
retiskt plan, papekar Fidevald & Lenz Taguchi (2011): *Motstridigheten,
rent teoretiskt, beror pa att ndgot som anses vara konsneutralt per defini-
tion inte har eller kan ges nagot kon/genus, medan det kompensatoriska
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arbetet utgdr fran att allt pd ndgot sitt redan dr konat och har ett genus” (s
23).

Huruvida dessa val av strategier s smaningom utmynnar i ett ’fram-
gangsrikt’ jamstalldhetsarbete i forskolan dr, som Eidvald och Lenz Tagu-
chi (2011) konstaterar, omojligt att fastsld eftersom “allt hianger pa hur
pedagoger och barn samspelar i de olika situationerna med miljén och
materialen och i spraket: vad de siager och gor. Det ar alltid detta som av-
gor vilken effekt en strategi far, inte strategin i sig sjdlv” (s 25). Det ar
ocksa relevant att fora en diskussion om vad som menas med (att uppna)
en jamstalld forskola (se Edstrom 2010).

Det har nyligen gjorts forsok att utarbeta och lansera en rosa pedagogik
som bygger pé ett poststrukturalistiskt och posthumanistiskt feministiskt
teoretiskt ramverk och himtar inspiration fran dialogpedagogiken (Lenz
Taguchi 2011). Svarigheten som jag ser det dr att omvandla ett sd kompli-
cerat abstrakt teoribygge till en konkret praktik och gora det lattillgangligt
for pedagogerna samtidigt som det inte forlorar sin komplexitet. Darmed
ar inte sagt att det ar omojligt. Den rosa pedagogiken skiljer sig fran den
kompensatoriska genuspedagogiken pa flera sitt, inte minst genom att den
grundliaggande tanken dr att barnen sjilva intar olika varierande konsposi-
tioner. Pedagogerna bor dirmed uppmairksamma barns jamstillda prakti-
ker snarare dn att ha fokus pa att forsoka foridndra barn genom att kom-
pensera for deras forviantade konsrelaterade brister. Oavsett om den rosa
pedagogiken far ett genomslag ute i forskolornas verksamhet eller inte, sd
har initiativtagarna i varje fall bidragit till en vilbehovlig kritisk diskussion
om vilka arbetssitt som anvinds i jamstilldhetsarbetet i forskolan idag och
vilka antaganden om kon (och barn) som ligger till grund for dessa.

Feministiska pedagogiker pa universitet — och forskola?

Termen genuspedagogik finns enbart i Sverige (Lenz Taguchi 2011), inter-
nationellt talas det istdllet om feministiska pedagogiker. Det ar numera ett
stort heterogent falt och det gar att urskilja en miangd feministiska pedago-
giker som dr grundade i skilda feministiska teorier och som utarbetat olika
pedagogiska strategier och arbetsmetoder (Bondestam 2004 s 19f, Enns &
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Sinacore 2005)%. Om vi bortser frin de feministiska pedagogikernas inbor-
des skillnader utan istillet riktar uppmarksamheten mot deras gemensam-
ma drag, sd finner vi en strdvan mot att synliggora och kritiskt granska
olika maktforhallanden, sociala normer och strukturella orittvisor och i
maénga fall dstadkomma en social forandring. De genomsyras ocksd av en
tanke om holistiskt lirande som ska bidra till ett personligt forandringsar-
bete, ett livslangt vixande och lirande bdde hos studenten/eleven och hos
pedagogen (Enns & Sinacore 20035).

Feministiska pedagogiker har foretradelsevis utvecklats och praktiserats
i universitetsmiljoer och har en bakgrund i den politiska kvinnororelsens sa
kallade medvetandehojande kvinnogrupper, vilket kommit att pragla bade
teorier och metoder. Det dr inte oproblematiskt att 6verfora feministiska
pedagogiker, vars strategier och arbetssitt utarbetats i ett annat samman-
hang och huvudsakligen vinder sig till vuxna, till barn i forskolan. Jag
menar att det behovs en feministisk pedagogisk inriktning som ar specifikt
riktad till yngre barn i forskoleverksamheter om vi ska kunna bedriva jim-
stilldhetsarbeten dir. Generellt kan genuspedagogik definieras som ett
konsmedvetet pedagogiskt forhallningssdtt som anvinds i forskolan och
det gér att vidareutveckla begreppet sd att det omfattar en mer normkritisk
och ”komplicerande” pedagogik (Dolk 2011). Trots detta blir det missvi-
sande att anvidnda genuspedagogik som ett paraplybegrepp for den ovan
niamnda pedagogiska inriktningen, eftersom det ofta forknippas med ett
kompensatoriskt arbetssitt. Det ar mojligt, och kanske mer korrekt, att
istallet tala om feministisk(a) forskolepedagogik(er).

8 Feministiska pedagogiker vixte fram ur kritiken av den kritiska pedagogikens
konsblindhet och heteronormativitet pad 1970-talet. Till en borjan var det en form
av frigorande pedagogik med ett emanciperande syfte som framst riktade sig mot
(vuxna) kvinnor. Fokus lig pa att synliggora och kritiskt granska betydelsen av kon
i pedagogiska sammanhang. Efterhand har postkoloniala och queerteoretiska influ-
enser bidragit till lyfta fram ett mangfaldsperspektiv som inkluderar etnicitet och
sexualitet och nirliggande pedagogiker som multicultural pedagogy (Enns & For-
rest 2005) och anti-oppressive pedagogy (Kumashiro 2002) har utvecklats.
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KAPITEL 2
Kon, performativitet och ritualisering

Kdn och performativitet

Begreppet kdn (och genus)

I denna text har jag har valt att genomgédende anvinda begreppet kén istal-
let for genus och dven oOversitta det engelska begreppet gender med kon®.
Det rader skilda meningar om engelskans sex/gender kan direktoversittas
med kon/genus; varken kon eller genus kan reduceras till att enbart betyda
biologiskt respektive socialt konstruerat kon i en feministisk teoretisk kon-
text. Bakgrunden till detta dr att begreppen kén och genus anvinds pa flera
olika sitt i Sverige idag, trots att de etymologiskt 4r att betrakta som sam-
ma ord®. Alltsedan 1980-talet di begreppet genus lanserades, har anvind-
ningen av det 6kat och populariserats och inom akademin har dmnet kvin-
novetenskap och kvinnoforskning bytt namn till genusvetenskap och ge-
nusforskning. Genusbegreppet dr numera allmint férekommande i tal och
skrift, inte bara i den akademiska virlden, utan anvinds dven av politiker,
massmedia och folk i gemen (Jonasdottir 1998, Lykke 2009, s 10). Ordet
genus dr taget fran lingvistiken av feministiska forskare i syfte att ta fram
ett mindre laddat begrepp an kon som, dtminstone vid den tidpunkten, latt
kopplades till biologi. P4 sa vis ville de betona att det som betraktas som
maskulint och feminint 4r socialt konstruerat (Kulick 1991). Enligt Yvonne
Hirdman (2001), som tidigt introducerade begreppet inom feministisk
teoribildning, var tanken att ”nd en forstdelse som kommer forbi den dua-
listiska uppdelningen av kon/kropp — genus” (s 14). Alla feministiska teore-
tiker dr dock inte beredda att hdlla med Hirdman i denna fridga, utan har
fortsatt eller senare dtergatt till att anvianda kon istallet for genus av sam-

? 1 vissa citat fran exempelvis Judith Butler dterfinns dock ordet genus eftersom de
svenska Oversdttarna anvint genus istillet for kon i dessa texter.

10 Kon, som i vardagligt tal ocksa kan betyda konsorgan eller helt enkelt man eller
kvinna, kommer ursprungligen fran fornordiskans kyn (jfr engelskans kin) som
betyder bord, slikte (Jonasdottir 1998, s 9). Pa4 samma sitt betyder genus, forutom
att vara en spraklig bojningskategori, ursprungligen slikze, sort, slag. Precis som
gender (engelska), genre (franska) och género (spanska) harstammar det frin la-
tinska verbet generare vilket betyder avia, ge upphov till (Haraway 1991/2008, s
129, Hirdman 2001, s 11).
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ma anledning; det vill siga att problematisera uppdelningen av ”sex/kon -
genus/gender” !,

I de andra nordiska linderna ar kon (kjonn, kenn, kyn) fortfarande den
vedertagna termen och de har 16st 6versattningsproblematiken med engels-
kans sex/gender genom att tala om sociokulturellt och biologiskt kon
(Lykke 2009, s 11). P4 samma sdtt som i 6vriga Norden kan vi tala om
konsteori och konsforskning pd svenska idag utan att kon enbart forknip-
pas med biologiska aspekter. De ldnglivade diskussionerna om begreppen
kon och genus lar fortsitta (se Jonasdottir 1999, Eduards & Ronnblom
2008, Jonasdottir 2011). Det ar latt att f4 uppfattningen att skilda be-
greppsanvandningar i Sverige alltmer kommit att handla om positionering;
ett sdtt att markera sin teoretiska hemvist pa ett standigt vixande feminis-
tiskt forskningsfalt!?. I mitt fall instimmer jag dock med Lena Gemzoe
(2008) som papekar att ”skilen till att anvinda den ena eller den andra
termen beror inte enbart pa teoretiska overvagande, utan sprikliga eller
personliga skal, tillhorighet till en viss akademisk miljo, tycke och smak
kan spela in” (s 80).

Barn i feministisk teoribildning

Inom feministisk teoribildning har relationen mellan kon och barn blivit
forvanansvirt lite utforskat, och inte heller inom barndomssociologin!® har
feministiska teorier tilldelats ndgon storre uppmarksamhet forran pa senare
ar. Nir barn nimns inom feministiska teorier sker det ofta i relation till
foraldraskap och hemarbete samt ur ett vuxenperspektiv (Mayall 2002,
Helleiner 1999). Det kan rora sig om en problematisering om moderskap

1t Aven uppdelningen mellan sex/gender har linge problematiserats i den engelsk-
sprakiga virlden, inte minst i relation till dikotomin natur/kultur. Teoretiker som
Butler insisterar pé att sex/gender inte bor separeras teoretiskt for att det i prakti-
ken inte finns nagot koherent sitt att forstd den ena utan den andra (Chambers &
Carvers 2000, s 49, Haraway 2008, s 169f).

12 Som ett exempel argumenterar Jénasdottir (1998) for att anvinda kén som ve-
tenskaplig term om man vill utgd fran realismens forstdelse av kon som sociala
realiteter och inte enbart som forestillningar och tankemonster, vilket bottnar i det
faktum att genusbegreppet grundlades inom ramen for den lingvistiska struktura-
lismen och poststrukturalismen. Detta forklarar dock inte att feministiska forskare
med andra teoretiska hemvister (ddribland poststrukturalister) féredrar kon som
begrepp framfor genus.

13 Barndomssociologin har vunnit mark inom forskning om barn och bidragit till en
forandrad syn péd barn, frin passiva dterskapare av sociala normer till aktiva sjilv-
stindiga subjekt vars roster bor fa ta plats i forskningen (Qvortrup 2005).
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som institution och social konstruktion eller att fordldraskap som erfaren-
het som lyfts fram. Oavsett vilket sd framstalls barn i huvudsak som en
borda och ett hinder (eller mojligen som en tillgang) for vuxna i deras per-
sonliga frigorelse och vixande. I de fall da ett strukturellt fortryck av barn
har diskuterats av feministiska teoretiker har det skett i samband med en
kritik av karnfamiljen som institution (Helleiner 1999, Mayall 2002). Hel-
leiner (1999) poidngterar att det dr viktigt att feministisk barnforskning gar
bortom diskussioner om familjeliv och moderskap (se dven Mayall 2002).
Genom att enbart placera barn i den privata dominen, bortses det fran att
barn och barndom ocksa formas av sociala, kulturella, ekonomiska och
politiska relationer utanfor hemmet. Att barn dven tillhor den offentliga
domainen blir sarskilt tydligt nir vi ser till vilken betydelse forskolan och
skolan har i barns vardagsliv och kénsskapande processer. Det finns en rad
feministiska forskare som gjort vilgjorda studier i olika utbildningskontex-
ter och undersokt hur barn gestaltat, uppratthallit eller gjort motstind mot
de dominerande konsmonstren, varav ndgra av de mest tongivande ar
Bronwyn Davies (2003), Barrie Thorne (1999) och Carrie Paechter (2007).

Den tidigare forskningen utgdr dock fran konsteorier som i grunden ut-
gar frdn ett vuxenperspektiv i den meningen att, i synnerhet yngre, barns
kroppar, sarskilda livsvillkor och stillning i samhillet' inte beaktas i na-
gon stor utstrickning. I svenska maskulinitetsstudier om yngre pojkar har
detta kommit att problematiseras, dd det uppmarksammats att “begrepp
inom maskulinitetsforskningen som utformats i studier bland vuxna eller
aldre tondringar mojligen inte helt oproblematiskt kan 6verforas till studier
bland yngre barn i férskola och skola utan att hidnsyn tas till alderordning-
ars betydelse” (Hellman 2010, s 35). Ett annat exempel ar hur feministiska
pedagogiker, som utvecklades i kvinnororelse- och universitetsmiljoer och
dér ett medvetandegorande av kon och indelningen av konsseparata grup-
per var viktiga pedagogiska redskap, inte sjilvklart kan anvindas inom
forskolan. Just i friga om konsseparata grupper och sirundervisning av
flickor och pojkar har det i skilda sammanhang och tider kommit att be-
traktas pa valdigt olika satt. Alltifran ”ett radikalt feministiskt jamstalld-

14 Det gar inte att bortse fran att (sarskilt yngre) barn har firre erfarenheter och
rent fysiskt 4r mindre och svagare, vilket gor att det finns en inbyggd ojamlikhet i
relationen mellan barn och vuxna. Det finns dven en aldersbaserad hierarki i sam-
hillet, diar vuxna har mer makt och storre befogenheter, liksom ett annat ansvar
och andra skyldigheter dn barn. Det leder onekligen till ett asymmetriskt maktfor-
hillande dem emellan, dven om det i sin tur inte innebir att barn ir helt beroende
av vuxna eller att de under uppvixten formas till smd kopior av deras forildrar
eller andra vuxna i deras nirhet (Qvortrup 2005).

SARA FRODEN [ fordanderliga och slutna rosa rum | 37



hetsprojekt” (Wernersson 2006, s 30) till ett forlegat och diskriminerande
arbetssitt som motverkar jamstalldhet.

Samverkan av flera kategorier i intersektionella analyser

Under 1990-talet och framat har konsforskare alltmer lyft fram hur kon
samverkar med flera andra sociala kategorier, och belyst hur olika feno-
men och praktiker bdde ar konade och dldersbaserade (Mayall 2002). Det
som kommit att kallas intersektionella analyser har fitt en allt storre bety-
delse for den feministiska teoribildningen och aterfinns dven i andra sam-
manhang'. Det finns en stravan mot att uppmarksamma en mangfald av
maskuliniteter och femininiteter och dven linka kon till andra sociala kate-
gorier och dess tillhérande maktstrukturer, sdsom sexualitet, etnicitet, klass
och funktionshinder, for att till fullo kunna forstd konsrelationer och
konsmaktsstrukturer (Lykke 2003, de los Reyes & Mulinari 2005). Det
sker genom att bade kritiskt granska analyskategorierna i sig sjilva och
samtidigt se hur de omsesidigt samverkar och utmanar varandra i en dy-
namisk process. Fokus ligger ofta pd de maktstrukturer som ar kopplade
till de sociala kategorierna och hur de forstirker och konfronteras med
varandra bdde i samhillets organisering och i den enskilda individens var-
dag (McCall 20085, Pringle 2006, de los Reyes & Mulinari 2005). Det faller
dock péa sin egen orimlighet att tro sig kunna analysera hur alla tinkbara
sociala dimensioner och maktasymmetrier vivs samman inom ett visst
omrade. Om inte annat for att man som forskare dd maste vara insatt i en
odndlig rad av olika filt och teorier samtidigt (Lykke 2003, Lykke 20035,
Kerkula, Narvianen & Nasman 2005). For att kunna hantera intersektiona-
litetens inbyggda komplexitet 4dr det darfor nodvandigt att gora en hanter-
bar avgransning av antalet analyskategorier, genom att argumentera for att
vissa har mer relevans 4n andra (i relation till studiens syfte).

Vilka kategorier som dr centrala inom den specifika kontext som under-
soks dr ddremot inte givet pd forhand. Om forskaren viljer att inta ett
oppet och nyfiket forhdllningssitt gentemot sin empiri sd kan det komma

15 Ordet intersektionalitet dr en Gversittning av det engelska intersectionality, som i
sin tur hdrror fran substantivet intersection (skdrningspunkt, korsning) intersectio-
nal och verbet to intersect (att korsa, genomskira) (Lykke 2003). Begreppet har
vuxit fram ur en anti-rasistisk och postkolonial kritik mot den hegemoniska vita”
visterlindska heterosexuella feminismen som i mindre utstrackning tagit hansyn till
att kon konstitueras olika beroende pad kontexten och i relation till ovanstiende
kategorier. Internationellt anviands detta kulturteoretiska begrepp numera flitigt av
savil queeraktivister som akademiker inom etnicitets- och sexualitetsforskningen,
for att kritiskt analysera de flertaliga maktasymmetrierna i samhallet.
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att dndras efterhand som arbetet fortloper, oavsett vilken ursprunglig in-
gang forskaren hade. Aven om koén i4r en given analysenhet i feministisk
teori, s ar det inte en lika sjalvklar utgdngspunkt i en intersektionell ana-
lys'®. Det fors ocksd diskussioner om huruvida olika kategori-
er/maktrelationer kan stillas mot varandra, och vilka konsekvenserna i s3
fall blir nir vissa ges foretride framfor andra'” (de los Reyes & Mulinari
200S5). Det ar ocksa virt att notera att vissa kategorier, som dlder och reli-
gion, forekommer mer sillan 4n andra inom den intersektionella forsk-
ningen (Krekula, Narvinen & Nisman 2005, Appelros 2005).

I min studie pekade mitt empiriska material i riktning mot att kon inte
var en Overordnad princip pa den plats jag studerade, vilket gjorde att jag
fick ompréva min utgdngspunkt om att sitta kon i forgrunden. Det i sin
tur resulterade i att andra kategorier framtradde tydligare liksom de sitt pd
vilket de var relaterade till varandra. Som jag niamnde i inledningen blev
jag ocksd varse mitt eget kategoriserande av kon dd jag konsbestimde en
pojke fel under min filtstudie, vilket har lett till att jag kommit att intresse-
ra mig sdrskilt for denna fraga. Hur gér vi tillviga nar vi konsbestimmer
vara medmanniskor i vardagen och varfor upplevs det som sa relevant att
gora det?

Vardagligt konskategoriserande

Nir ett barn fods dar ”Vad blev det?” ofta den forsta frigan som de nybliv-
na fordldrarna far frdn personer i omgivningen. Denna fraga syftar inte pa
huruvida det blev ett barn eller inte, utan om den nyfodda ir en flicka eller
pojke. Redan fran forsta dagen tillskrivs spadbarnet en konstillhorighet
och enligt en dominerande tvakonsmodell forvantas det tillhora antingen
det feminina eller maskulina konet. En svensk studie visar att spadbarn
med sd kallad oklar konstillhorighet omedelbart hamnar under medicinsk

16 Huruvida intersektionalitetsbegreppet kan sirskiljas helt fran sitt feministiska arv
later jag vara osagt. Daremot str det klart att kon inte alltid behover vara en dver-
ordnad kategori i alla ssmmanhang och att det finns studier som kallar sig intersek-
tionella men inte har kon i fokus.

17 Paulina de los Reyes och Diana Mulinari (2005) lyfter fram kon, klass och etnici-
tet som de mest centrala kategorierna, eftersom de uppfattas som bestindiga och
omojliga att vilja bort samt ”utgor barande former for samhallets organisering och
fordelning av symboliska och materiella resurser pa individuell, institutionell och
strukturell nivd” (s 40). Jag menar att det kan vara fruktbart att diskutera hur olika
kategorier och maktstrukturer skiljer sig at och relaterar till varandra, utan att for
den skull virdera dem mot varandra.
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utredning (Bergstrom 2003)!%. Slutligen ar det fordldrarna som, i samrad
med lakare, beslutar vilken konstillhorighet som barnet ska fa - flicka eller
pojke - och det biologiska konet skapas bokstavligen (Bergstrom 2003,
Fausto-Sterling 2000). Att lata ett barn fa behélla sin medfédda intersexua-
litet 4r i manga fall uteslutet, d& det anses ge traumatiska effekter senare i
uppvaxten. Intersexualitet betraktas sidledes som en defekt, en form av
missbildning som ska rittas till. Detta trots, eller mojligen pa grund av, att
det synliggor mojligheten att kon rent biologiskt kan delas in i fler grupper
an tva?® (Davies 2003, Bergstrom 2003, Fausto-Sterling 2000).

Att reda ut konstillhorigheten kan sdledes ses som centralt for hur vi ska
kunna forhalla oss till en ny person. Det dr rimligt att anta att det i forsta
motet mellan individer vanligtvis sker ett konsbestimmande, oftast omed-
vetet, som grundar sig pa olika kriterier som varierar beroende pa det soci-
ala och kulturella sammanhanget. Vi forvantar oss att de personer vi moter
genom sitt utseende, handlande, beteende och diverse attribut pa ett tydligt
ska redogora for vilket kon de tillhor. Med en snabb blick ska vi kunna
avgora om det dr en kvinna eller man, flicka eller pojke (West & Zimmer-
man 1987, s 134). Nir det foreligger en oklarhet om huruvida en individ
iar av manligt eller kvinnligt kon, som nir det giller transpersoners
konsoverskridande utseende eller handlingar, sd reagerar omgivningen ofta
med osdkerhet och forvaning. En del personer upplever dven att de kdnner
sig provocerade (Davies 2003, West & Zimmerman 1987, Kessler &
McKenna 1978).

Om vi vill forstd hur vi dagligen konsbestimmer ménniskor i var om-
givning pa ett medvetet eller omedvetet sitt si kan vianda oss till Suzanne
Kessler och Wendy McKenna (1978). De beskriver tre olika konskarakta-
ristika, vilka anvinds for att kunna tillskriva en person ett visst kon:
Primdra (konsorganen), sekundira (andra kroppsliga tecken sisom beha-
ring, rostlige och kroppssprak men ocksa vissa handlingar och beteenden)
och tertidra konskaraktiristika (materiella artefakter som exempelvis kli-

18 Till en borjan utgdr likarna frdn barnets konsorgan och om det avviker fran det
som betraktas som normalt gir de vidare och undersoker konskromosomer, kons-
kortlar och hormonproduktion samt hur dessa reagerar nir olika hormoner tillfors.
Ett intersexuellt barn kan till exempel ha ett konsorgan som liknar en flickas, var-
vid det senare visar sig att det saknar dggstockar eller livmoder och har kromosom-
uppsittningen XY och manlig hormonproduktion (Bergstrom 2003).

19 Anne Fausto-Sterling (2000), som viander sig mot forestallningen om tvd vitt
skilda biologiska kon, gor istillet en indelning bestiende av fem kon: Forutom
females (kvinnor) och males (min) si anviander hon termerna herms (hermafrodi-
ter), merms (manliga pseudo-hermafroditer) och ferms (kvinnliga pseudo-
hermafroditer) for att beteckna olika konstillhorigheter (Fausto-Sterling 2000, s
78).
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der, skor, viskor, redskap och andra attribut). Da konsorgan sillan expo-
neras i vardagen, utgar konsbestimmandet framst frin de sistnaimnda. Att
avgora kon pa forskolebarn ar svdrare dn pa vuxna da de fysiska skillna-
derna mellan flickor och pojkar i den dldern dr sma. De saknar helt enkelt
maénga konskaraktiriska drag sisom tydliga brost, skaggvaxt och morkare
rostlige. Aven om sekundira och tertiira konskaraktiristika aterfinnas hos
bida konen?’ s forvintas de tillhora ett av konen, och vi utgér frin denna
normativa tolkning nir vi avgor om en individ ar kvinna eller man (Davies
2003, s 21, Kessler & McKenna 1978). Att forse ett barn med kulturellt
konsmirkta materiella ting, som leksaker och kldder i vissa modeller och
farger, gor det mojligt att markera barnets konstillhorighet vilket i annat
fall hade forblivit dolt. Kanhdnda blir det sirskilt viktigt for smabarnsfor-
aldrar att konsmirka sina barn med allehanda attribut eftersom det de
facto kan vara svart att konsbestimma yngre barn vid forsta anblicken?

I och med att foraldrar pa olika sitt markerar sitt barns konstillhorighet
sa tydliggors ocksa konsskillnader inte bara for omgivningen utan dven i
forlingningen for barnen sjilva. Att vara flicka betyder samtidigt att inte
vara pojke och tvdrtom, vilket bidrar till ett dikotomiskt tankande om kon.
Det innebar ocksa att diverse handlingar och materiella ting konskodas.
Konskategoriserandet i sig kan med andra ord konstituera och uppritthalla
forestallningar om konsskillnader, oavsett om de anses vara biologiskt eller
sociokulturellt betingade (Butler 1990).

Relationen mellan kon, alder och sexualitet

Forskoledldern dr sarskilt intressant utifrdn ett konsperspektiv, menar jag.
Det gdr inte att pd samma sitt som med dldre barn och vuxna rattfardiga
ett sarskiljande mellan pojkar och flickor genom att hdnvisa till stora bio-
logiska skillnader och sexuella preferenser. I den aldern har barnen inte
ndtt en biologisk konsmognad och utvecklat sekundira konskaraktiristika
i form av behdring och brost. De anses vara sexuellt oskuldsfulla och asex-
uella i den meningen att yngre barn inte formodas ha ett sexuellt intresse
for varandra. Aven om de i framtiden forvintas fi ett (hetero)sexuellt be-
gar till andra individer (se Butler 1990) si ryms det inte nu inom deras
kroppar pd samma sitt.

Butler (2006) talar om betydelsen av begripliga kroppar for att kunna
konskategorisera och hinvisar da till transpersoner. Vi kan dock lika garna
se pa forskolebarnens kroppar som icke-begripliga i detta avseende, det vill
sdga som obestimbara och svarkategoriserade. Forskolan ses som en icke-

20 Aven kvinnor kan ha kraftig behring och mins brést kan vara storre och run-

dande.
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sexualiserad plats, en plats som dr ”tomd pda sexualitet” genom att de som
vistas dar dr asexuella eller dtminstone sexuellt passiva (Bartholdsson
2010, s 130). Samtidigt finns det en forvantning om ett framtida hetero-
sexuellt begir, vilket inverkar pa barns ndra kamratrelationer, bade nir det
galler samkonade och enkonade konstellationer. Flickor och pojkar i for-
skolan forhaller sig till ett vuxet samliv, dar det heterosexuella paret (och
kdrnfamiljen) d4r norm. De kan ocksa tala i termer av att vara ’kira’ i ett
barn med motsatt kon (Bartholdsson 2010). Samtidigt kan pojkar och
flickor undvika att leka med varandra eller att leka vissa lekar av radsla for
att bli sammankopplade som ’kirlekspar’, da det kan ge upphov till ret-
samma kommentarer bdde fran vuxna och barn (Odenbring 2010). Om vi
utgdr frdn att barnkroppar i forskolan inte sexualiseras i samma utstrack-
ning som vuxna kroppar, sd kan barn i den aldern byta om eller bada nak-
na tillsammans utan att bli ifrdgasatta av vuxna. Fragan dr ndr det sker en
forandring av det synsattet: Vid vilken tidpunkt och i vilka sammanhang
mdste yngre barn borja skyla delar av sin kropp for att passera som an-
standiga? (se Bengtsson 2008, s 46f). Nar anses separata omkladningsrum
for flickor och pojkar vara nodvandigt? Att sarskilja flickor och pojkar i en
tidig alder blir ett konkret sitt att tydliggora kon och konsskillnader for
barn och i forlingningen dven onskvirda sexuella preferenser.

Konskategoriserandet av barn sker omedelbart vid fodseln genom att
kon faststills och vuxenvirlden darefter vidmakthaller barnets konstillho-
righet pa olika sitt. Darmed ar det troligt att barn tidigt blir medvetna om
att de definieras som flicka respektive pojke. Dessa benimningar mdste
dock, liksom andra sprikliga begrepp, fyllas med innehall och forkroppsli-
gas for att bli meningsfulla. Om vi utgar frdn att kon ar socialt och kultu-
rellt konstruerat sd kan vi friga oss vad det innebir att om och om igen
kategoriseras som flicka eller pojke. Nar, var, hur och for vem blir detta
betydelsefullt respektive inte betydelsefullt?

Ett satt att forstd relationen mellan kon och alder ar att gora en kopp-
ling mellan kon/genus (eng sex/gender) och &lder/generation (eng
age/generation) (Helleiner 1999, Wintersberger 2005, Halldén 2003). P4
samma sitt som begreppsparet kon/genus gors en atskillnad mellan biolo-
gisk dlder och social dlder. Den biologiska dldern skiftar under livets ging
och later sig inte s latt hemlighallas. Det ar sarskilt synligt om du befinner
dig i livets borjan eller dess slutskede och diarmed betraktas som barn re-
spektive dldre. Under forutsittning att man vet fodelsedatumet gar det latt
att rikna ut en persons biologiska dlder, men dennes sociala dlder dr mer
oklar. Den sociala betydelsen av att exempelvis vara forskolebarn varierar
beroende pa sammanhang (Wintersberg 2005, s 215). Aldrande ir siledes
inte bara ett biologiskt skeende, utan ar dven psykologiskt, kulturellt och
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socialt konstruerat. Alltmedan livet fortgar intar man olika sociala positio-
ner som ar dldersbaserade (Krekula, Narvanen & Nasman 2005). En bety-
delsefull skillnad mellan kategorierna kon och dlder dr att den biologiska
aldern har en inbyggd forinderlighet, medan konstillhorigheten som regel
blir faststillt redan vid fodseln och sillan dndras under livet. Daremot kan
vi se hur betydelsen av kon forindras utifrdn den dlder du befinner dig i.
Wintersberg (2005) menar att ”although sex and age relations are of fun-
damental different nature, both gender and generational relations use di-
chotomies, which are more open to discrimination, marginalization and
exclusion” (s 215). I likhet med kon kan din dlder siledes medfora att du
anses tillhora en separat grupp med en marginaliserad position i samhillet
(som barn), men till skillnad fran kon sd fordndras den sociala positionen i
takt med att din dlder forandras (som vuxen). Med stigande alder sker ett
viaxande pa olika plan for mianniskan och utvecklingsbegreppet blir dar-
med centralt liksom forestillningar om mognad och kompetens, patalar
Wintersberg (2005):

While the nature of gender relations is often conceived as a difficult
balance between diversity and equity, behind generational relations
is the concept of development. However, a generally valid and ac-
ceptable perception of human beings developing with age and estab-
lishing thereby shifting balances between autonomy and dependence
was reduced under an adult-centred paternalistic perspective into
another dichotomy, that of maturity and competence versus immatu-
rity and incompetence (s 215, min kursivering).

Med utgangspunkt i dessa motsatspar ses yngre barns konsoverskridande
handlingar och beteenden som en konsekvens av att de 4nnu inte 4r mogna
och kompetenta nog att gestalta kon enligt rddande dominerande kons-
monster. Darmed kan de inte heller klandras for sitt agerande, utan det ar
acceptabelt sa linge barnet anses omoget. Omgivningens forvintningar
stiger dock i takt med aldern och aldre barn har inte samma utrymme att
gora konsoverskridande val. De bor istillet uppvisa ett visst normativt
konsmonster for att kunna betraktas som ’normala’. I linje med detta syn-
satt foreligger ett framtidsorienterat utvecklingsperspektiv pd barn, dir
barn ses som blivande, annu-inte-vuxna och ju yngre de ar desto mer ofull-
stindiga anses de vara (Qvortrup 2005, Cannella 1997). Det konade bar-
net anses dirmed vara en ’ofirdig’ kvinna eller man, som s& smdningom
antas utveckla en ’riktig’ och tydlig konsidentitet.

Om vi istillet utgdr fran en annan syn pa utveckling, dir alla, oavsett
alder, befinner sig i en stindig forindringsprocess och vuxna i den mening-
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en inte dr mer ’fardiga’ an barn (Halldén 2007b, s 176), sa fordndras bil-
den av det konade barnet. Mognad och kompetens stills inte mot omog-
nad och inkompetens pa samma sitt och dikotomin upploses. Yngre barns
icke-normativa konsskapande eller deras relativa omedvetenhet om kons
betydelse i olika sammanhang blir dirmed inte ett uttryck for omognad
och inkompetens. Snarare handlar det om att kon inte nédvindigtvis dr
relevant for barn i den dldern, men att det allteftersom gors relevant av
omgivningen. Att kon pa olika sitt gors mer eller mindre betydelsefullt i
skilda sammanhang ar ett antagande som dr mycket centralt for min stu-

die.

Kon som ett (kollektivt) gérande

Uttrycket att géra kén har kommit att anvandas flitigt pa olika sitt inom
feministisk teori. Redan 1987 kom den uppmirksammade texten Doing
gender av Candace West & Don H. Zimmerman (1987). De utgar frén att
kon dr en process och att kon skapas i det dagliga agerandet dar normativa
forestallningar om vad som betraktas som kvinnligt och manligt forhandlas
och uttrycks pd skilda sitt. Det dr ett situerat gorande som sker i interak-
tion med andra, oavsett om dessa ir reellt narvarande eller inte. Vi ar
saledes beroende av andra for att gora kon; “participants in interaction
organize their various and manifold activities to reflect or express gender,
and they are disposed to perceive the behaviour of others in a similar light”
skriver West & Zimmerman (1987,s 127).

Att kon inte dr ett naturgivet, oforanderligt tillstdnd utan ett standigt
pagdende, kollektivt gorande har senare betonas av manga andra feminis-
tiska teoretiker. I foreliggande studie har jag inspirerats av Judith Butler
som dr en tongivande inom poststrukturalistisk feministisk teori. Hon me-
nar att aven om det oupphorliga gorandet av kon (hiar genus” i svenska
Oversattningen) delvis gors omedvetet och mot ens vilja sd ar sker det inte
automatiskt eller mekaniskt:

Det dr tvartom en praktik av improvisationer inom en scen av tvang.
Dessutom ’gor’ man inte sitt genus ensam. Man ’gor’ det alltid till-
sammans med eller for ndgon annan, dven om den andra dr enbart
imagindr. Det jag kallar mitt ’eget’ genus verkar kanske stundtals
som ndgot som jag ar upphov till eller, rent av, dger. Men begreppen
som bildar ens eget genus ir, frin begynnelsen, utanfor en sjilv, bor-
tom en sjalv i en socialitet som inte har nagot enstaka upphov (och
som radikalt motsiger sjialva idén om upphovmannaskap) (Butler
2006, s 23).
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I sitt dekonstruerande av sjdlva kategorierna kvinna och man hivdar hon
att det biologiska konet inte kan forstds som ndgot som foregar det sociala
konet (Butler 1990, s 140). Kon existerar inte innan det gors, menar Butler,
det finns sd att siga inget ursprungligt kon. Trots att kon ar ett gérande
finns inget subjekt fore sjilva handlingen (”no doer behind the deed”)
(Ibid., s 25, svensk oversattning 2007, s 77). I sina senare texter har hon
fortydligat att hon i sin tidiga teori

forsokte bekdmpa former av essentialism som havdade att genus ar
en sanning som pd ndgot sitt finns dar, inom kroppen, som en kirna
eller inre essens, ndgot som vi inte kan forneka, ndgot som, naturligt
eller inte, behandlas som givet (Butler 2006, s 211).

Istdllet menar Butler att genus skapas pa ett komplext sitt genom identi-
fikatoriska och performativa praktiker, och att genus inte ar sa sjalvklart
och entydigt som vi stundtals fas att tro” (2006, s 211, min kursivering).
For att lattare forstd Butlers resonemang ska vi se narmare pd hennes
syn pa sprak och kategoriseringar och samt begreppet performativitet: Vi
bade forstir och kommunicerar med virlden genom spriket, som i vid
mening bestdr av alltifrdn tal till gester och symboler. Den materiella virl-
den existerar oavsett sprak, men genom spréaket forser vi den med mening.
Vi berittar for virlden vad den betyder, och upprepar vi betydelsen till-
rackligt manga ganger sker en naturaliseringsprocess som far denna bety-
delse att framstd som ’naturlig’.
Spraket, bdde som struktur och handling, skapar och uppratthiller en ka-
tegoriserad varld, vilket ger oss begrinsade mojligheter att upphiva ett
kategoriskt tainkande. I mitt inledande exempel med David som jag trodde
var en flicka, var det spraket som avslojade att jag hade missbedomt hans
konstillhorighet. Jag anviande helt enkelt fel konsbestimt pronomen pa
barnet (”vad heter hon?”) varvid pedagogen insag mitt *misstag’ och korri-
gerade mig genom att svara pa min friga om namn (”David heter han”).
Aven om vi hade anvint oss av kénsneutrala termer och talat om det (bar-
net) istdllet for han (pojken) och David hade haft ett konsneutralt namn
(exempelvis Kim) s3 hade jag forr eller senare fatt klart for mig att han
tillhérde kategorin pojke enbart genom att samtala om denna individ. Det
svenska spraket gor det narmast omojligt att tala om en person utan att sa
smdningom ’avsloja’ dess kon. Personen bor falla inom tvdkonsmodellen,
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det vill siga vara en flicka eller pojke?!. Vidare dr dessa tvd ord fyllda av
antaganden om vad som betraktas som feminint respektive maskulint.
Enligt Butler (2005) skulle vi teoretiskt sett kunna hiavda att sociala kate-
gorier, som ju dr paforda utifrdn, alltid utgor *6vergrepp’ i den meningen
att de inte, frdn borjan och av nédvindighet, ar valda” (s 212). Att bli
inplacerad i olika sociala kategorier kan bidde 6ka och minska personers
handlingsutrymme och fi vissa konsekvenser beroende pa hur man for-
kroppsligar dem, det vill siga om personen i fraga forkroppsligar dem pa
ett normativt eller icke-normativt sitt. Kon iscensitts genom handlingar
och aktiviteter som blir forstddda genom och i spraket och det sker genom
upprepning och dr mestadels omedvetet. Som jag beskrev i mitt exempel
med David sa var det forst nir jag konskategoriserade fel” som det over-
huvudtaget uppdagades att en kategorisering dgt rum. Det ar ocksa osikert
om David sjdlv var medveten om att han i vissa avseenden kunde betraktas
som ’flickaktig’. Butlers huvudsakliga podng dr att kon ”inte bor tolkas
som en fast identitet eller utgdngspunkt for olika ageranden” och menar
vidare att:

[Glenus ir snarare en bricklig identitet som med tiden upprittats i
ett yttre rum genom en stiliserad upprepning av handlingar. Genus
uppstdr som en effekt av kroppens stilisering och handlar alltsd om
att oupphorligen genom olika kroppsliga gester, rorelser och stilar
skapa illusionen av ett varaktigt, genusbestimt jag. Denna formule-
ring losgor genusbegreppet fran den solida identitetsmodellens
grund, och istillet uppfattas genus som en konstituerad social tem-
poralitet. Om genus kommer till stind genom handlingar som saknar
inre sammanhang, da ir det #ll synes substantiella en konstruerad
identitet, ett performativt verk som vardagspubliken inklusive akto-
rerna sjilva kommer att tro pd och fora fram som sin overtygelse
(Butler 2007, s 219-220, original kursivering).

Performativa handlingar som skapar en naturaliseringsprocess

Butlers forstaelse av kon som ett performativt verk ar en central teoretisk
infallsvinkel for min kommande analys. Hon tar avstamp i Austins talakts-
teori?? som pdvisar hur ord som uttalas intentionellt i en viss situation inte

21 1 vissa sprak, som exempelvis finskan, finns enbart konsneutrala pronomen. I
nationalencyklopedin finns numera ordet hen som ett svenskt konsneutralt prono-
men, men det anvénds inte i sdrskilt stor utstrackning dnnu.

22 Filosofen J L Austin lanserade begreppet performativitet (eng performativity) i
den numera klassiska boken How to do things with words (1976). Ordet som sa-
dant dr sprunget ur det mangtydiga engelska ordet performance. Bakgrunden ir ett

46 | SARA FRODEN [ fordnderliga och slutna rosa rum



bara beskriver en foreteelse utan dven skapar den genom att de uttalas
(Austin 1976, Bell 1997/2009). Det har s smaningom lett fram till ett
antagande om att alla slags talakter har en performativ dimension (Bell
1997720009, s 68), vilket Butler diskuterar i en artikel:

Forvisso dr det sa att varje uttalande utgor ett slags handling, en tal-
akt, men detta ir inte samma sak som att hiavda att uttalandet ovill-
korligen utfor vad det siger eller konstituerar referenten det refererar
till. Ménga talakter dr ’performativa’ i sniv bemairkelse, men inte
alla dessa ar lyckade i den mening Austin avser, det vill siga, inte
alla talakter som [sic!] har kraften att skapa effekter eller orsakar
konsekvenser (Butler 2005, s 215).

Butler understryker dock, sirskilt i sina senare texter, att performativitet
for henne inte bara handlar om talakter utan om kroppsliga handlingar
och att relationen mellan dessa dar komplicerad?}. Kroppen ar konstituerad
av och genom talhandlingar. Samtidigt 4r tal i sig sjalvt kroppsligt och det
”finns alltid en dimension av kroppsligt liv som inte helt kan representeras,
aven ndr den fungerar som forutsattning och aktiverande forutsittning for
sprak” (2006, s 199). Vidare utgar hon fran att

kroppen ger upphov till spraket, och att spriket bar kroppsliga syf-
ten, och utfor kroppsliga garningar som inte alltid forstds av dem
som anvinder spraket for att uppna vissa medvetna syften. [...] Vi
sdger ndgonting, och menar nigonting med det vi siger, men vi gor
ocksd ndgot med vart tal, och det vi gor, hur vi pdverkar en annan
med vért tal, dr inte det samma som inneborden vi medvetet formed-
lar. Det dr i denna mening som kroppens betecknanden 6verskrider
subjektets intentioner (Butler 2006, s 199-200).

Hon beskriver ocksd hur performativitetens kraft ligger i det komplicerade
forhallandet mellan tal och kropp dar ”neither is fully contained by or
reducible to the other” (1993). Det kan tolkas som att hon forsoker upplo-
sa dikotomin mellan kropp/materia och tal/diskurs, men enligt kritiker som
Karen Barad (2007) lyckas Butler inte 6vertyga pa det omrddet dd hon i

ifrigasdttande av antagandet att spriket maste referera till materiella objekt och
sinnliga upplevelser for att bli meningsfullt (Austin 1976).

23 Kritiken mot Butler har ofta handlat om att det diskursiva har tagit for stort
utrymme i férhdllande till det kroppsliga och materiella i hennes teori, vilket foran-
ledde att hon skrev boken Bodies that matter: On the discursive limits of ’sex’
(1993) som en uppfoljare till Gender Trouble.
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viss man dndd uppratthdller gransen diaremellan. Daremot visar hon pa ett
tydligt satt hur diskursen blir materia.

Sammanfattningsvis sd betecknar Butler handlingar som performativa
ndr de konstituerar det som uppfattas som naturligt och normalt, nir de
skapar och uppratthéller normer. Denna naturaliseringsprocess sker genom
upprepning: En performativ handling eller talakt forstirks genom upprep-
ning och blir lattare ’lyckad’, i meningen 6vertygande, om det dr en aukto-
ritet som utfor den. Om vi overfor detta resonemang till forskolan sa skulle
det innebara att om en vuxen pedagog utfor vissa performativa handlingar
upprepade ganger sa blir de mer kraftfulla och framgangsrika dn om ett
enskilt barn gor det. Samtidigt befinner sig barnen i andra sammanhang
utanfor forskolan diar en mangfald av motstridiga uppfattningar om kon
florerar. Hur inverkar detta pa skapandet av kon i forskolan?

Butlers slutsats ar att dominerande och icke-dominerande kénsnormer
kan jamstillas genom performativitet (da det inte finns ndgot ursprungligt,
naturgivet konsmonster vilket innebar att de alla 4r lika performativt ska-
pade). Samtidigt klargor hon att vissa av dessa performativa prestationer
gor ansprdk pa naturens plats eller gor ansprak pd den symboliska nod-
vindighetens plats, och de gor detta genom att dolja sittet pa vilka de ar
performativt skapade” (Butler 2006, s 208). Med andra ord framstar vissa
konsmonster som mer 6vertygande och naturliga, genom en forstarkt och
ofta dold performativitet. Hur ar det dd mojligt att uppna en forandring?

Om vi utgdr fran att kon 4r en standigt padgdende aktiv process s kravs
att det finns aktorer som uppratthiller den, men dessa kan likval ocksd
komma att ifrdgasitta den. Mojligheter till forandring i kontexter skapas
da dominerande konsmonster utmanas genom att aktorerna belyser att de
ar performativt skapade och introducerar andra konsmonster. I sjilva upp-
repandet finns ocksd en forandringspotential, dd det inte sker en direkt
mekanisk kopiering. Kon blir till stindigt pdgdende narrativ som individer
iscensatter, som halls vid liv genom upprepningar men som ocksd med
varje upprepning forindras, om an valdigt lite (Butler 2006). Varje upp-
repning skiljer sig lite it eftersom vi stindigt befinner oss i nya samman-
hang med nya manniskor - och pé nya platser.

Sattet pa vilket kon gestaltas i vara dagliga handlingar 4r ocksa beroen-
de av platsen det gors pa. I motet med olika platser skapas ”our sense of
ourselves as a man or as a woman”, som McDowell (1999, s 30) uttrycker
det. Det sker genom ett interagerande med platsen pad flera nivder, inte
minst pd en rent materiell och kroppslig nivd nar vi med hjalp av vara
kroppar positionerar oss och blir positionerade i rummet.

Att platsen spelar en viktig roll for de performativa handlingarnas ge-
nomslagskraft skriver Butler forvanansvirt lite om, men detta har istallet
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uppmarksammats av ritteoretiker som Catherine Bell (1997/2009, s 168).
Om vi ser pa ritualer som en praktik bestdendes av en rad performativa
handlingar, sa kan vi se hur den naturaliseringsprocess som sker i sjilva
utférandet av ritualen blir forstirkt av att deltagarna befinner sig pd en
specifik avgransad plats. I min studie fann jag efterhand att en del av for-
skolans praktiker kunde karaktiriseras som rituella och i och med detta
valde jag att se nirmare pa kopplingen mellan performativitet och rituali-
sering. Jag kommer att dterkomma till det senare, liksom det faktum att
Butler ocksd for ett resonemang om konsgorandet som en ritualiserad
praktik (se Hollywood 2006). Innan vi ser narmare pa hur performativitet
kan relateras till ritualisering sd ska jag forst redogora for ritteorier och
ritforskning och darefter fora en diskussion om ritualer och ritualisering
som begrepp. Tidigt i texten gor jag en sammanfattning kring vad jag anser
karaktariserar en ritual. Denna definition ligger sedan till grund for min
analys av det empiriska materialet (se kapitel 5). Jag har markerat vissa
nyckelord och detta kapitel ar till stor del uppbyggd utefter ordningen som
foljer i sammanfattningen. S& smdningom avslutar jag kapitlet med att
knyta an till performativitet och Butlers resonemang ovan.

Ritualisering

Ritteorier, ritforskning och hegreppet ritual
Ritteorier och studier om riter aterfinns inom s skilda discipliner som
sociologi, arkeologi, etologi och medie- och kommunikationsvetenskap, for
att ndmna nagra (Bell 1992/2009, Goody 1977). Inom pedagogisk forsk-
ning har ritteorier generellt sett fitt lite uppmarksamhet och forknippas
snarare med religionsdidaktik 4n med forskolepedagogik. Forskning om
ritualer har dock fatt forvdnansvirt lite utrymme dven inom religions-
forskningen och dven om det skett en viss fordandring pé senare tid sa har
den haft en svag stillning inom religionsfilosofi och religionsfenomenologi
(Stausberg 2002). Daremot har det linge varit ett stort filt inom socialan-
tropologi, och flera av de tidiga ledande ritteoretikerna har sin akademiska
hemvist dir, daribland Bronislaw Malinowski, William Turner, Mary
Douglas, Edward Leach, Roy Rappaport och Clifford Geertz. Det finns
aven en gren av socialantropologin (eng anthropology of education) dar
foretradelsevis Christoph Wulf gjort en hel del forskning om ritualer i ut-
bildningskontexter.

Med tiden har ritteorier och ritforskning dndrat riktning markant bade
inom socialantropologi och andra dmnen. Frdn att i huvudsak enbart
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koppla ritualer till religion, myt och magi och se till dess funktion och me-
ning i ’primitiva’ samhallen, till omfatta sd kallade sekulira riter och rituel-
la dimensioner i icke-religiosa sammanhang i alla slags samhallen (Staus-
berg 2002). Ritual som begrepp har kommit att breddas sa till den grad att
kritiker redan for 6ver 30 ar sedan hivdade att begreppet hade urvattnats
och kunde betraktas som uttjdnt, genom att det kommit omfatta alla socia-
la praktiker (Goody 1977). Det rader alltjimt ingen konsensus bland rit-
forskare nar det galler definitionen av begreppet, snarare finns det en viss
ovilja att begransa den. Det kan hivdas att i princip alla sociala praktiker
kan ritualiseras; allt beror pa den specifika situationen och det samman-
hang i vilket de utfors. Det innebir dock inte att alla ar det, eller att det ar
omojligt att gora en atskillnad mellan ritualiserade och icke-ritualiserade
praktiker. Det problematiska 4r att ritualer bade ligger néra lek, teater och
andra typer av performance och till stor del piAminner om vardagliga ruti-
ner och vanor, vilket kan medfora en svarighet att urskilja vad som ar vad.
Samtidigt kan det havdas att det ar just detta som utgor det specifika for
ritualisering, eftersom ritualer har drag av alla dessa manskliga praktiker.

Det dr foga overraskande att ocksd betydelsen och anvindningen av
termerna ceremoni och rit varierar mellan olika discipliner, men dven inom
discipliner. Ibland ses ceremoni som en del av ett storre rituellt samman-
hang och ibland ar forhdllandet det omvinda. Jag har valt det forstnamnda
och beniamningen ceremoni forekommer endast ett fatal gdnger i texten dar
jag tyckt att det har haft relevans. Daremot anvander jag rit och ritual som
synonymer, dd jag ser det som att det ar samma ord men med skilda sprak-
liga ursprung; rite (franska) respektive ritual (engelska).

I detta kapitel anvinder jag begreppet ritual sisom mina referenser, men
da jag beskriver och analyserar mitt empiriska material har jag valt att
skriva praktiker med rituella element och ritualiserade praktiker. Det finns
tvd skal till det. For det forsta vill jag ha mojlighet att sarskilja mellan
praktiker som ar tydligt ritualiserade och de som enbart innehdller en del
rituella element. For det andra vill jag betona att jag ser praktikerna utifrén
ett ritualiseringsperspektiv, att jag betraktar ritualer som ett gorande.

Ritualer som handling

Jag har influerats av den inflytelserika ritteoretikern och religionsvetaren
Catherine Bell, som i sin numera klassiska bok Ritual theory, ritual practi-
ce (1992/2009) tillfor en ny tolkningsram kring begreppet ritual genom att
utgd fran ritual som handling och praktik. I sin anvindning av termen
ritualisering (eng ritualization) sitter hon fokus pd de processer som sker
inom ritualiserade praktiker, vilket kan handla om alltifrdn religiosa cere-
monier och festivaler till politiska marscher och nationaldagsfirande. Ritu-
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alisering ar en term som ofta anvinds i studier av sekuldra riter och riter i
icke-religiosa sammanhang (som dock kan ha en andlig grund) i vastvirl-
den. Gemensamt for dessa studier ar fokuset pd den sociala kontrollen
och/eller kommunikationen som sker genom ritualiseringen, vilket ocksa
Bell utgar fran:

Ritual forms of behavior are seen to control by defining, modeling
and communicating social relations. Hence these studies call atten-
tion to the conscious or unconscious deployment of ritual as a type
of social strategy (Bell 1992/2009, s 89, min kursivering).

Vidare undersoker Bell hur ritualisering som social praktik utmarker sig
frdn andra sociala praktiker och vad detta sarskiljande leder till (Ibid., s
98). Aven om kontrasterna mellan ritual och icke-ritual varierar i grad och
uttryckssitt s menar hon att det etableras en statusskillnad dir ritualise-
rade praktiker, inom specifika sociala och kulturella sammanhang, utmar-
ker sig som mer betydelsefulla eller kraftfulla 4n andra. Darmed ar inte
sagt att ritualisering bara ir en friga om att handla pd ett annorlunda sitt
(Bell 1992/2009, s 91). Aven om Bell diskuterar hur ritualer skiljer sig fran
andra icke-rituella praktiker, 4r hon emot utformandet universella model-
ler. Hon undviker att sjdlv komma med en entydig definition av ritualer. I
mitt analysarbete har det varit av betydelse att tydliggora vad jag anser
karaktiriserar ritualer, och ddrfor har jag vint mig till andra ritteoretiker i
mitt sokande efter en arbetsdefinition. Framst har jag anviant mig av Eric
W Rothenbuhler (1998) som pa ett strukturerat sitt reder ut det han anser
vara ritualens huvudsakliga karaktirsdrag.

Som jag nimnde ovan foljer nu en kort sammanfattning av vad jag anser
ar utmirkande for ritualer. Direfter kommer jag att utveckla dessa stand-
punkter bit for bit i den foljande texten med stod av ritteoretikerna ovan,
innan jag sammanlinkar ritualisering med performativitet.

Vad ar utmarkande for en ritual?

Gemensamt for de flesta ritualer dr att de ar formaliserade och repetitiva
med en tydlig borjan och ett tydligt slut. Vidare utfors de periodiskt vid
vissa tidpunkter och pa en for andamalet avsedd plats. Ritualer ar i forsta
hand att betrakta som sinnliga, emotionella och kroppsliga upplevelser och
processer snarare an intellektuella. De inbegriper alltid sociala och kom-
munikativa handlingar dir deltagarna riktar sin uppmirksamhet mot en
kollektiv akt. Oavsett om aktorerna gér in i ett meditativt tillstand, in i sig
sjdlva, under ritualiseringsprocessen, si interagerar de med andra genom
att tillsammans bygga upp ritualens struktur, symbolik och funktion. Att
utfora ritualer kan vara ett kraftfullt verktyg for att skapa gemenskap och
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stirka gruppsammanhillningen. Aven om de olika aktérerna sinsemellan
har skilda uppfattningar om ritualens mening, syfte och funktion kan de fa
en stark gemensam upplevelse av enhetlighet och en kinsla av att tillhora
ett storre sammanhang (som kan vara grundat i ett trossystem eller en
ideologi). Ocksa vid tillfallen d& en individ utfor en ritual i enskildhet, som
vid en bon, sker en (tyst) kommunikation med nagon eller ndgot som finns
utanfor denne sjalv. Ritualer ar icke-vardagliga pa sa satt att 4ven om ritu-
aliseringen sker i vardagen, sd upplevs den som visensskild fran det var-
dagliga gorandet. Under ritualiseringen anvidnds ofta antingen artefakter
som enbart ar avsedda for detta andamal och dirmed extraordinira i sig,
eller vardagliga foremal som laddas med en viss symbolik. Denna symbolik
aterfinns dven i olika kroppsliga och estetiska uttryck sdsom rorelser, mi-
mik, tal, sing, musik, dans och bilder.

Den repetitiva karaktdren

Att ritualer dr formaliserade och repetitiva kan de allra flesta ritforskare
enas om. Aven om det ir vildigt utmirkande och centralt for ritualer, si dr
det inte enbart detta som gor en ritual till en ritual. I sddant fall skulle va-
nor och rutiner, som uppvisar liknande drag av dterupprepning, vara svdra
att skilja fran ritualer. Om man sdsom Bell utgar fran ritual som praktik,
sd kan formaliseringen och repetitionen ses som potentiella strategier for
att skapa ritualiserade praktiker:

That is to say, formalizing a gathering, following a fixed agenda and
repeating that activity at periodic intervals, and so on, reveal poten-
tial strategies of ritualization because these ways of acting are the
means by which one group of activities is set off as distinct and privi-
leged vis-a-vis other activities (Bell 1992/2009, s 92).

Att en viss aktivitet dterkommer med regelbundna intervaller visar med
andra ord att den ar betydelsefull och prioriteras framfor andra aktiviteter.
Den anses helt enkelt vara tillrackligt viktig for att utféras om och om igen
och varje gang ritualen utfors sd forstarks i viss man dess betydelse. En
annan aspekt dr att manga ritualer har en inneboende repetitiv struktur.
Det ar mycket vanligt att de dr uppbyggda utav ett monster med handling-
ar som dterupprepas under ritualens ging, antingen av en eller flera perso-
ner i foljd. Den dterkommande strukturen har ofta en tydlig borjan och ett
tydligt slut. Det underldttar for deltagarna att veta nir ritualen paborjas
och avslutas och gor si att ritualen mer tydligt kan skiljas fran andra socia-
la praktiker i vardagen.
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Det kan framstd som om ritualisering bara dr ett mekaniskt kopierat be-
teende, men sd ar inte fallet. Det ar omojligt att upprepa samma sak pd
exakt samma satt i ett ritualiserat sammanhang, sarskilt som forutsattning-
arna kan ha dndrats drastiskt - ny plats, gruppsammansittning, nya arte-
fakter - ddrfor sker det inte en kopiering av det foregdende. Repetitioner
innebar ocksa att det finns pauser emellan upprepningarna. Det dr inte sd
att en ritual pagar stindigt och oavbrutet. Varje ny upprepning Sppnar
paradoxalt nog upp for en mindre eller storre forandring. I pauserna emel-
lan kan forskjutningar ske at det ena eller andra héllet. P4 sa vis ar ritualer
foranderliga, trots att de utférs om och om igen med vissa mellanrum och
har en repetitiv inre struktur.

Tid och kalendariska riter

Att utfora en ritual vid en viss tidpunkt kan vara ett satt att markera ett
tidsforlopp och nir vissa ritualer dterkommer i ett bestimt monster bidrar
de till att skapa en cyklisk tidsuppfatining, menar Bell (1997/2009, s 135).
I synnerhet sa kallade kalendariska riter “give socially meaningful defini-
tions to passage of time, creating an ever-renewing cycle of days, months
and years” och far tiden att framstd som ”an ordered series of eternal re-
beginnings and repetitions”(Bell 1997/2009, s 102).

Kalendariska ritualer utfors under vissa bestimda perioder eller dagar
under aret och ar ofta relaterade till naturliga fenomen som skiftande ljus,
vider och vaxtlighet, men ocksa sociala praktiker. Det gar att utrona vilka
som dr de mest dominerande trosuppfattningarna i ett samhalle, genom att
studera dess kalender och se vilka ritualer som kalenderaret ar uppbyggt
kring. I det svenska samhillet utgér kalenderaret fran det kristna kyrkodret
och manga helgdagar bygger pa ett ihAgkommande av Jesus Kristus fodel-
se, lidande, dod och uppstandelse, vilka firas genom olika ritualer. Det gir
att urskilja tvd typer av kalendariska ritualer enligt Bell, drstidsbundet
firande (eng seasonal celebrations) och minneshégtidlighdllande (eng com-
memorative celebration). Arstidsbundet firande utgar frin hindelser i
jordbruk och djurhéllning sdsom sadd, skord och slakt samt, vill jag tillag-
ga, aven sasongsrelaterade natur och viderfenomen. Minneshogtidlighdl-
lande intraffar vid vissa datum for att uppmarksamma en viktig historisk
handelse som sigs ha intriffat. Det behover inte finnas tillforlitliga uppgif-
ter som beldgger exakt datum eller det troliga i att hiandelsen i realiteten
ens agt rum, vilket gor att jul och pask faller in under den kategorin (se
Bell 1997/2009, s 104). Det finns ocksa ritualer dir kriterierna fér de bada
kategorierna sammanfaller.

Kalendariska ritualer bidrar inte enbart till att forma véart sitt att se pa
tid och arets forlopp, utan i forlangningen ocksa vart liv:
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Ultimately, it is the very rituals themselves that create the repetitions
of seasonal and historical events that form the calendar. Similarly,
these calendrical systems exist only insofar as a rite evokes other rites
to form a temporal series that molds time into cycle of holy events
and affords people the experience of some version of original events.
As the complex product of a ritual understanding of time and space,
the calendar and its attendant system mold human life to the point
that it can appear essentially calendrical in nature (Bell 1997/2009, s
108).

Ritualer refererar bade framdt, mot framtiden, och bakdt, mot det forflut-
na. Framdt genom att ritualiseringen har en uttalad forindrings- och frigo-
randepotential di dess deltagare exempelvis kan forvirva en ny social posi-
tion, eller f& mojlighet att vixa och utvecklas som individer ur flera aspek-
ter. Bakdt genom att de ar konserverande i bemarkelsen att de uppratthal-

ler en viss ordning och genom att hinvisa till ett specifikt ursprung (Bell
1997/2009).

Riters ursprung och myter

Riters ursprung forknippas giarna med myter och legender av olika slag och
kan av vissa teoretiker primirt betraktats som “ett instrument for att ge-
stalta myter” (Stausberg 2002, s 14). Samtidigt finns exempel dir ritens
utformning har levt kvar forhdllandevis oférandrad generation efter gene-
ration, medan myten som den ansetts bygga pa har skiftat i innehall under
arens lopp. De enskilda deltagarna kan ocksd ha helt skilda dsikter om
ritens ursprung, mening och funktion och det kan finnas olika varianter av
samma myt under samma tid i ett samhalle. Det kan ocksa hianda att my-
ten som en rit bygger pa faller helt i glomska, sirskilt om den bara finns i
muntlig berittandeform och inte ir nedtecknad. Ritualen diremot kan
fortleva som ett slags kroppsligt minne, trots att deltagarna inte lingre
minns ursprunget till den (Stausberg 2002, s 17, Rothenbuhler 1998, s 8).
Att ursprunget ir dolt i ett dunkelt och mystiskt forflutet kan medfora en
kansla av tidloshet. Det kan framstd som att ritualen i det nirmaste upp-
stdtt av sig sjdlv, att den har funnits och praktiserats pd samma sitt i ur-
minnes tider. I de fall da det visar sig att uppkomsten till ritualen kan kny-
tas till en enskild person, en mindre grupp eller institution och inte ligger
sarskilt langt tillbaka i tiden, kan den framstd som mindre autentisk. Det
kan medfora att den inte heller blir lika framgangsrik och ’effektiv’ (Bell
1997/2009, s 51f se ocksd Driver 1991). Fragan om ’effektivitet’ handlar
om forvantningar kring vad ritualen ska dstadkomma, men det dr ocksd
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ndra sammanldnkat med idéer om legitimitet. Nyligen uppkomna ritualer,
sarskilt de som inte ar forankrade i en dldre tradition eller religion, ifraga-
sdtts pa ett annat sitt da ”legitimacy and authority tend to be constructed
more lightly and on quite different grounds” menar Bell (1997/2009, s
241). Hon skriver vidare att det medfor

an increased pressure for the invented ritual to show that it ‘works’;
this is what legitimates the rite since there is no tradition to do this.
Of course, the expectations of what it means to work are also not
the same as for traditional rituals, for which no one asked whether
the rite worked, just whether it was done correctly (Bell 1997/2009,
s 241).

Det finns ofta en forvantning om att nya ritualer ska berora deltagarna pa
ett kraftfullt och positivt sdtt och pd sa sitt visa sig lyckade; one expects
the rite to work by affecting people’s cognitive orientation and emotional
sense of well-being” (Ibid., s 242). Med andra ord sa leder antagandet om
ritualer som essentiellt oféranderliga med djupa rotter i uralderliga tradi-
tioner och myter, till en misstro mot nya riters legitimitet och dess effektivi-
tet.

Nya ritualer, liksom myter och berittelser, skapas och omskapas dock
stindigt av manniskor da de fyller ett behov hos den berorda individen
eller gruppen. Det sker inom en kulturell och social kontext och inte ge-
nom en yttre mekanism (Bell 1997/2009, s 251). Laila Wiberg (2002) be-
skriver i sin studie av neopaganer hur ett antal personer spontant kan sam-
las hemma hos varandra och improvisera fram ritualer. Hur improviserade
och spontana sammankomsterna 4n ma vara s delar dessa aktorer anda
ndgon form av gemensam trosuppfattning och symbolvarld, vilket gor att
riterna inte uppstar ur tomma intet. De foregds av en idé om hur en rituali-
sering ska ga till. Som Rothenbuhler (1998) papekar dr ritualer “never
invented in the moment of its action, it is always action according to pre-
existing conceptions” (s 9). Samtidigt som ritualer refererar bade till datid
och framtid ar ritualisering en hdr-och-nu-upplevelse. Pa si vis ar riter
tidlosa, da deltagarna kan gd in i ett meditativt tillstdnd och ha mojlighet
att forflytta sig bortom tid och rymd, dven om det sker under en begransad
tid och pa ett givet, konkret stille.

Den ritualiserade platsen och kroppen

Precis som tid dr en viktig aspekt s& har dven platsen stor betydelse vid
ritualisering papekar Lindsay Jones (2007), som har undersokt relationen
mellan arkitektur och ritual. Han efterlyser ett dialogiskt forhallningssatt
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gentemot byggnader, dir vi bade fragar oss vad vi gor med byggnader och
vad byggnader gor med oss. Jones vill skifta fokus fran objekt och form till
manniskors faktiska upplevelser och anvindning av en byggnad, som helt
kan strida mot arkitektens ursprungliga tankar om dess funktion och me-
ning:

Alrchitectural meanings, like those who arise in ritual, are situational
or ‘eventful’. That is to say, architectural meaning is not a condition
or quality of the built form itself; works of architecture, and the
meaning they evoke, are not once-and-for-all. Instead, the signifi-
cances and meanings arise from situations, or ‘ritual-architecture
events’, wherein people engage works of art and architecture in a
kind of dialogical exchange, often transpire are precisely those occa-
sions that are routinely designated as ‘rituals’ (Jones 2007, s 252).

En ritualisering behover inte ske pd en forutbestimd helig plats som byggts
eller avgransats i syfte att endast brukas till dessa ting. En grupp manni-
skor kan med enkla medel och genom sin inlevelseformaga och fantasi
konstituera en plats for ritualisering var som helst, bara de bestimmer sig
for det. Platsen dr dock alltid tydligt avgransad pd nigot sitt, men inte
nodvindigtvis genom viggarna i ett rum och den kan tillfalligt upprittas.
Ett exempel pd det dr nir neopaganer enligt Wiberg (2002) skapar “en
plats mellan virldarna”, en magisk temporir plats att utféra ritualer pa,
enbart genom att forma en cirkel som deltagarna trader in i. Cirkeln kan
vara synlig genom ett streck eller ett band pa marken, men den kan ocksa
utgoras av deltagarnas egna kroppar. Platsen for ritualisering blir alltsa till
genom sittet som de ar placerade.

Da ritualisering till stor del handlar om kroppsliga uttryck och upplevel-
ser s ar dven deltagarnas kroppar och rorelser pa den ritualiserade platsen
av stor vikt, understryker Bell:

The strategies of ritualization are particularly rooted in the body,
specifically, the interaction of the social body within a symbolically
constituted spatial and temporal environment. Essential to ritualiza-
tion is the circular production of a ritualized body which in turn
produces ritualized practices. Ritualization is embedded within the
dynamics of the body defined within a symbolically structured envi-
ronment (Bell 1992/2009, s 93).

Platsen kan visserligen inbjuda till en viss form av handling, alltsd att en

person forvintas bete sig pa ett visst sitt nar denne kliver upp i en box-
ningsring eller star framfor ett altare. I rituella sammanhang kan det darfor
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tyckas som att deltagarna enbart responderar pad omgivningen, det vill siga
att de agerar utifrdn det som ter sig lampligast pa just den platsen (Bell
1992/2009, se aven Jones 2007). S3 enkelt ar det emellertid inte. Deltagar-
na kan ldra sig att behirska ritualers olika rorelsemonster och upprepa
dessa vid olika tillfallen, men rorelserna sker alltid i ett mote med platsen.
Rorelserna begransas och formas av platsens utformning och storlek vilket
innebar att de forblir foranderliga. Ett annat sitt att se pa det ar att delta-
garna medverkar till att sjdlva ritualiseringen dger rum genom sittet som
de ror sig pa platsen: Genom deltagarnas kroppar regleras tid och upprit-
tas plats for den rituella processen. Detta kan dven ske i de mest vardagliga
miljoerna, som att falla pa knd och be en aftonbon i sovrummet.

Vanor, rutiner och rituell uttrakning

I och med att sd kallade sekulira ritualer fitt allt mer utrymme i ritforsk-
ning, s har det blivit an mer relevant att kunna sarskilja ritualer fran ruti-
ner och vanor. I vardagligt tal hinder det att ordet ritual far betydelsen
mekanisk vana. Det gdr att tala om ndgot som ’bara en ritual’, vilket inne-
bar handlingen har forlorat sin mening och nu bara ir en tom form som
upprepas utan ett egentligt innehdll (Rothenbuhler 1998, s 31). Bell pekar
dock pé vikten av att se ritual som en situerad social strategi och att

people engage in ritualization as a practical way of dealing with
some specific circumstances. Ritual is never simply a matter of rou-
tine, habit, or ‘the dead weight of tradition’ ” (1992/2009, s 92).

En ritual kan dock, genom rituell uttrikning, omvandlas till en mekanisk
vana och en tanklos rutin. Rituell uttrdkning (eng ritual boredom) sker
enligt Tom F Driver (1991) nir ritualiseringens lekfulla och till synes irra-
tionella och ’magiska’ sida blir nedtonad eller helt avfirdad av skeptiker
och nir ritualen utfors mer av plikt d4n av lust. Bade utbildningsvisendet
och den institutionella kontroll over ritualer som exempelvis statskyrkor
har, har bidragit till rituell uttrdkning enligt Driver (1991). Det har med-
fort att ritualisering upplevs som mindre centralt i manniskors liv. Delar av
hans resonemang liknar diskussionen som forts av bland annat Mary
Douglas om hur det moderna (visterlindska) samhaillet blivit alltmer avri-
tualiserat (Stausberg 2002, s 21) och det kan dven jimforas med Max We-
bers resonemang om vistvarldens kontinuerliga ’avfortrollning’. Det ligger
ndra tillhands att utgd fran att ritualen ar en tanklos, irrationell och olo-
gisk handling och vissa, daribland Weber, har havdat att ritualiseringen
avleder frin det rationella tinkandet. Andra ritforskare, sisom Mary
Douglas, motsitter sig detta starkt och menar att ritualen snarare star for
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en rationell symbolisk handlingsstrategi (Stausberg 2002, Bell 1997/2009,
Rothenbuhler 1998, Driver 1991). Det dr snarare sa att ritualer foljer sin
egen logik, som i sin tur bygger pa andra principer 4n de strikt logiska. Det
innebdr att en ritualiserad praktik inte kan utforas helt 16srycke eller
omedvetet, vilket kan vara fallet med vanor. Enligt Rothenbuhler (1998) sa
ligger skillnaden i att vanor ”lack what energizes rituals: the purpose of
symbolically effecting the serious life” (s 28).

Kénslan av att vara en del av ett stérre sammanhang

Jag skulle vilja tilligga att det finns en annan viktig skiljelinje mellan 4 ena
sidan sociala praktiker som vanor och rutiner, & andra sidan ritualer: Ritu-
aliseringen bidrar till en kidnsla och upplevelse av att man som individ upp-
gar i ett storre sammanhang, ndgot som ligger utanfor en sjalv. Det handlar
inte om att enbart kanna tillhorighet till en grupp, utan att vara en del av
en storre helhet (kosmos, gud, naturen, nationen) som baseras pa en and-
lig, religios eller ideologisk overtygelse. Det sistnamnda ar av betydelse da
det ocksd inkluderar sekuldra ritualer och inte enbart knyter ritualen till
specifikt religidsa intentioner utan storslagna och till synes tidslosa idéer,
argumenterar Rothenbuhler (1998):

Humans everywhere place themselves symbolically in orders of im-
portant things; we use rituals for that. In different contexts, from re-
ligion to nationalism, social relations to organizational obligations,
rituals put us in contact with ideas — values, truths, narratives, mean-
ings — that are larger than we, that enrich our lives by their largeness.
These ideas are, in ritual, a self-evident seriousness, for they appear
through the window of the ritual as existing before and after the
contact, indeed, as outside our ordinary realm (s 131).

Samtidigt gir det onekligen ldtt att dra paralleller till ett andligt eller reli-
giost forhallningssitt till virlden. Aven om det idag 4r ”fa forskare som pa
ett sjalvklart sitt for samman rit och religion”, enligt religionsvetaren Sta-
usberg (2002, s 27), sd har ritualer under ldng tid varit nidra kopplat till
religion. De har studerats utifrdn antagandet att de huvudsakligen har en
religionskonstitutiv funktion och ir si att siga “religion i praxis” (Eriksen
1991, s 256). Ritualisering kan ses som ett sitt for manniskor att kommu-
nicera med en hogre makt. Riten gor manniskor ”synlig infor gudarna”
(Wiberg 2002, s 257) genom att det anvinds ett specifikt (verbalt och
framfor allt forkroppsligat) sprak. Till vem, vad eller vilka som ritualen ar
riktad kan dock skilja sig at. Det kan vara allt frdn andar och forfader till
energier, naturvisen och djur och det behover inte grunda sig i en religion.
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Daremot gar det inte att bortse fran att ett av ritualiseringens framsta syf-
ten dr att kommunicera med det eller dem som det annars ar omojligt, eller
atminstone komplicerat, att kommunicera med utanfor ett rituellt sam-
manhang (Driver 1991, s 15).

Ritualer pastds ibland vara kommunikation utan information, da dess
mening och syfte inte alltid 4r uppenbar och entydig. Det handlar dock
snarare om en tyst kommunikation (Rothenbuhler 1998, s 22, Bell
1992/2009): Aven kommunikationen mellan (de minskliga) deltagarna
sker vanligtvis pd en annan niva dn den vardagliga - pa ett icke-verbalt och
icke-intellektuellt sdtt. Ritualen dr “designed to do what it does without
bringing what it is doing across the threshold of discourse or systematic
thinking” som Bell uttrycker det (1992/2009, s 93). Det handlar inte en-
bart om ett alternativt sitt att kommunicera, utan den kan ses som en stra-
tegi for att uttrycka det som inte kan uttryckas pa ndgot annat satt (Ibid., s
111). En ritual 4r i forsta hand en emotionell, sinnlig och kroppslig upple-
velse och det kan vara svért att beskriva och forklara vad man som delta-
gare upplever sker i ritualiseringen, sarskilt for en utomstidende. Den indi-
viduella upplevelsen varierar givetvis mellan deltagarna, dven om det finns
en gemensam uttalad idé om vad ritualen ska dstadkomma genom att den
utfors (Bell 1992/2009). Dessutom ar det vanligt att ritualiseringen forvan-
tas dstadkomma saker pad olika nivder samtidigt, vilket komplicerar det
hela ytterligare. Aven om deltagaren i stunden 4r medveten om vad hon
gor och varfor, sa vet hon inte vad det som hon gor gor — alltsd vad ritua-
len astadkommer — da effekterna av ritualen inte enbart visar sig pa ett
individuellt plan, utan pa ett samhailleligt, kosmologiskt och/eller symbo-
liskt plan.

Ritualens symbolviarldar

Ritualiseringsprocesser ir omgirdade av olika symbolvirldar, vilka kan
synliggoras och forstiarkas av estetiska uttrycksformer eller konkreta arte-
fakter av olika slag. Det kan exempelvis rora sig om sing, dans, musik,
bilder, masker, kladesplagg, utsmyckning och inredning av platsen, vilket
bidrar till att ritualiseringen blir mer kraftfull och kanslomaissigt berorande
for deltagarna. Symbolvirldarna skiljer sig givetvis beroende pa den histo-
riska, sociala och kulturella kontexten och vad som betraktas som heligt i
ett sammanhang, ses som profant i ett annat. Samtidigt, menar Rothenbuh-
ler (1998), gar det att finna likheter i sittet som det heliga behandlas med
allra storsta vordnad och allvar. Dess virde och sirskilda stillning blir
sallan ifragasatt: ”Such patterns of activity, reflecting a tendency to treat
some things as of a different category of importance, appear to be a con-
stant of human social life”(Ibid., s 16).

SARA FRODEN [ fordanderliga och slutna rosa rum | 59



Bell i sin tur framhdller att kategorierna profant och beligt kan belysas
pa ett annat sitt utifran ett ritualiseringsperspektiv:

Ritualization appreciates how sacred and profane activities are dif-
ferentiated in the performing of them and thus how ritualization
gives rise to (or creates) the sacred as such by virtue of this sheer dif-
ferentiation from the profane” (Bell 1992/2009, s 91).

P4 samma sitt kan vardagliga foremal laddas med en viss symbolik nar de
anvands i ett ritualiserat sammanhang och behandlas som om de vore heli-
ga. Efter ritualen kan de antingen dtergd till att anvdndas som tidigare,
eller f& en ny symbolisk status. Andra féremél dr enkom tillverkade for
rituella andamal och anvinds enbart i ritualer. Samma sak galler dven for
estetiska uttrycksformer. Det dr intressant hur det vardagliga och icke-
vardagliga bade méts och halls isir i ritualiseringsprocessen. Aven om ritu-
aler utfors i vardagen bryter de ofta av pa ett sitt som gor att ritualisering-
en skiljer sig fran det vardagliga gorandet. Ritualer kan paradoxalt nog
ingd i var vardag samtidigt som de betraktas som en icke- vardagliga.

Gemenskap, makt och deltagande

I regel utfors ritualer av en grupp manniskor som ingdr i ett specifikt soci-
alt och kulturellt sammanhang. Det dr inte ndgot som en individ utfor pa
sitt eget personliga sitt och enbart for egna syften (Rothenbuler 1998).
Diremot kan ritualer av olika slag vara betydelsefulla for den enskilda
manniskan och ge starka individuella upplevelser och erfarenheter som
leder till att hon vdxer som manniska. Ritualisering kan ocksa bidra till att
skapa en stark gemenskap och stirka deltagarnas sammanhéllning och

kollektiva identitet. Det ar viktigt att inte ta ritualen ur sitt sammanhang,
den stdr inte for sig sjilv, betonar Bell (1997/2009):

[It] is always embedded in a thick context of traditions, changes, ten-
sions and unquestioned assumptions and practices. Ritual is a way
that people can act in the world, and all those factors that influence
how any person and group acts will influence the performance and
understanding of the ritual (s 252).

En viktig faktor ir maktforhillandena som rader i sammanhanget och i
vilken mén deltagandet upplevs som forhandlingsbart och frivilligt. Det gar
inte att bortse fran att ritualisering ar ett kraftfullt handlingsredskap. Som
sddant kan det anvdndas av personer i hogre maktpositioner i syfte att
kontrollera och dominera, i extrema fall dven skada och valdfora sig pa
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andra (Svalastog 2002). Inom ritforskningen har olika perspektiv pa makt
uppmarksammats. Det som fatt storst utrymme ar fragan om hur ritualise-
ring ger makt 4t de aktorer som kontrollerar och reglerar den rituella prak-
tiken (Bell 1992/2009, s 211). ’Ritspecialister’ som exempelvis religiosa
ledare, har tolkningsforetrade kring hur riten ska utformas, framforas och i
vilket syfte den gors. De kan styra de andra deltagarna med subtila medel
och dirigenom utnyttja riten till personlig vinning och for att vinna makt
och dominans (Bell 1992/2009).

Ur ett feministiskt perspektiv har det uppmarksammats att ritualer har
anvdands i syfte att uppritthalla en patriarkal konsmaktsordning, med
andra ord ett sitt for man att bibehalla makten 6ver kvinnor. Bruce Lin-
coln (1991) har i sin studie av ett antal kvinnliga initieringsriter i olika
delar av virlden papekat vikten av att ocksd belysa dessa ur ett maktper-
spektiv. Det ar latt att forforas av de estetiska och andliga aspekterna och
att romantisera ritualerna, menar han. Kvinnorna i dessa riter far visserli-
gen en fordndrad status i forhallande till en slags kosmologisk ordning,
men de hade fortfarande en underordnad social position i gruppen och
samhillet i dvrigt:

Cosmic claim notwithstanding, the desired result of the ritual is to
make a girl ready and willing to assume the traditional place of a
woman as defined within a given culture (Lincoln 1991, s 106).

Han resonerar ocksd kring det medvetna eller omedvetna i strategin att i
det ritualiserade sammanhanget rikta uppmairksamheten bort fran den
sociala hierarkiska strukturen. Det kan tolkas som att kvinnors initeringsri-
ter “offers a religious compensation for a socialpolitical deprivation”(s
105).

Passageriter som en forflyttning pa olika plan

Passageriter, eller overgdngs- och livscykelriter som de ocksé kallas, for-
knippas vanligtvis med initieringsriter av olika slag, men de kan ocksd
inbegripa exempelvis brollop, konfirmation och begravningar. Enkelt ut-
tryckt dr syftet med en sddan ritual att en individ ska forflytta sig fran en
forutbestimd valdefinierad position till en annan. Denna forflyttning sker
pa ett kroppsligt, men oftast dven rumsligt och territoriellt plan, det vill
sdga genom att rora sig frdn en plats till en annan rent fysiskt. Samtidigt
sker det ocksd pa ett symboliskt, socialt och personligt plan. Forflyttningen
innebdr att individen forvirvar en ny position, som bidrar till en forandrad
identitet och ny social status (Lincoln 1991, s 99, Bell 1997/2009, s 94f).
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Socialantropologen Arnold van Gennep beskriver passageriter som en
trestegsprocess med en separations-, liminalitets- och dterforenande fas.
Modellen utvecklades vidare av Victor W Turner och har kommit att bli
mycket inflytelserik inom ritteori (Driver 1991, Bell 1997/2009,
1992/2009). Sarskilt begreppet liminalitet har blivit populdrt och ar nu
vida spritt inom skilda omrdden, inte bara inom ritteori utan i socialantro-
pologisk forskning generellt. Liminalitet kommer frin det latinska ordet
limen som betyder *mellan tva tillstind’. Att befinna sig i liminalitetsstadiet
1 en passagerit innebar att ha forlorat sin position och dnnu inte intagit en
ny, att vara i ett gransland mellan tvd sociala positioner - ’between and
betwixt’. Enligt Driver (1991)s& breddade Turner begreppet till att omfatta
alla ritualer och ser det som ir ett av ritualens tydligaste kdnnetecken:

In Turner’s eyes, liminality, the character of being neither here nor
there but ‘in between’ belongs to rituals as such and is not confined
to rites of passage, let alone to one particular type of theme (s 159).

Van Gennep/Turners liminalitetsmodell har dock blivit kritiserad for dess
universella ansprak och for att den i alltfor stor grad bygger pa enbart
manliga initieringsriter. Initieringsriter dr i stor utstrickning konssegrege-
rade och detta kan vara ett sitt att uppratthélla en konsordning som byg-
ger pa ett sarskiljande av konen i samhillet (Lincoln 1991, s 115, Bell
2007, s 56). Bruce Lincoln presenterar en alternativ modell som tar fasta
P4 att passageriter inte enbart avser att férdndra (och pa samma géng upp-
ratthdlla) den sociala och samhilleliga ordningen utan ocksa den kosmiska
ordningen, med avsikt att skapa balans i varlden. Han bygger sin modell
pa kvinnliga initeringsriters struktur och den bestar ocksa av tre faser: Den
inneslutande fasen (eng enclosure), metamorfosfasen (eng metamorphosis)
och den framtridande fasen (eng emergence). Vidare tar han utgdngspunkt
i en fjarilsmetafor; larven som blir innesluten i en kokong och dar genom-
gar en transformation for att slutligen komma ut ur puppan och trada fram
som fjaril. Bell (1997/2009) menar att bide van Genneps och Lincolns
transformationsmodeller appear to provide some of the most basic mod-
els and metaphors for all sorts of ritual processes, as well as religious expe-
riences in general” (s 95).

Som jag tidigare nimnt kan man ur ett feministiskt maktperspektiv ock-
sa kritisera det faktum att de kvinnliga initieringsritualer som Lincoln
skildrar bidrar till ett uppratthallande av kvinnors underordnade position i
samhillet. Lite ironiskt kan det konstateras att flickorna helt enkelt far
noja sig med en forhojd kosmisk, istillet for social status. Att som forskare
helt betrakta det kosmiska som en 16gn och social strategi for att bibehalla
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de rddande maktrelationerna dr dock missvisande och ger inte en rattvis
bild av fenomenet, anser Lincoln. Det kosmiska anspraket ar ocksa ett sitt
att finna en existentiell mening med tillvaron och, menar han vidare,

one can certainly say that a world in which individuals and societies
find meaning in creative action is a very different world from one
which this has ceased to be the case. To this extent, rituals do live up
to their claims, and the universe is made richer by their faithful per-
formance (Lincoln 1991, s 108).

Det dr dock inte forvinande att det omgivande sambhillets patriarkala
struktur avspeglar sig i initieringsritualer, sarskilt som ett av dess huvud-
sakliga syfte ar att bevara den raddande dominerande ordningen i gruppen; i
ett jamstallt samhalle skulle initieringsriterna komma att se annorlunda ut.

Engagemang, frivillighet och motstand

For att vidmakthalla olika typer av maktrelationer kriavs dock att deltagar-
na ndr konsensus, eller &tminstone att det skapas en illusion av konsensus,
kring riten. Det kan framstd som att det rader mer konsensus bland delta-
garna an det i sjdlva verket gor. Ritualiseringen kan namligen innebira att
det utfors gemensamma eller likartade repetitiva handlingar som gor att
deltagarna agerar till synes som en samstimmig enad massa (Bell
1992/2009, 208f)

Det kan framstillas som efterstrivansvirt med konsensus, men det ir
inte nodviandigt att alla deltagare uttryckligen ar overens om ritualisering-
ens syfte, mening och funktion for att kunna genomfora en ritual eller for
att den ska vara framgangsrik. I och med sjilva deltagandet sker en accep-
tans av den symboliska kraft som finns i ritualens utforande, i det som sigs
och gors, havdar Rothenbuhler (1998, se ocksd Bell 1992/2009). Han
beskriver deltagandet i ritualer som “det villiga underkuvandet av viljan”
(min Oversittning, s 129). Oavsett om varje deltagare har sin egen tolkning
och syfte med ritualen och i olika grad kidnner tro eller skepsis infor den pa
ett intellektuellt plan, s bidrar de till att forkroppsliga den och “their dis-
belief does not undo what was accomplished by their participation” (s 62).
I en brollopsceremoni sd blir paret gifta 4ven om de kdnner motvilja mot
giftermalet, men skulle ndgon av dem vilja att avbryta ritualen innan den
har fullgjorts sd har ritualen inte nétt sitt huvudsakliga syfte. Har ar sjdlva
deltagandet i sig av storsta vikt.

Samtidigt sammanfattar Rothenbuhler sin definition av ritualer genom
att fastsld att “ritual is the voluntary performance of appropriately pat-
terned behavior to symbolically effect or participate in the serious life”
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(1998, s 27). Har ar ordet frivillig av stor betydelse menar jag. For att
ritualer ska upplevas som meningsfulla handlingar och verkningsfulla pro-
cesser kravs helt enkelt ett visst matt av engagemang, medvetenhet och
inlevelse fran deltagarna. Det blir svdrt att genomféra en ritual om delta-
garna ir mycket motvilligt instillda till den och den forlorar di mycket av
sin kraftfullhet och effektivitet. Om det huvudsakliga syftet exempelvis ir
att skapa gemenskap eller om fokus ligger pa individens transformation s
forlorar den helt sin mening. Att ritualisering kan vara ett framgangsrikt
verktyg bade for att bringa och uppratthélla ordning och tillika skapa for-
andring ar latt att se. Ddaremot ar det svart att bedoma hur och i vilken
grad ritualisering paverkar olika manniskor och deras liv dd det beror pa
manga faktorer, poangterar Bell:

[(IJt is not clear how effective ritual actually is in socializing,
resocializing, or desocializing. No one can say how much people in-
ternalize, appropriate, and ignore what goes on in a ritual or even
what parts of the ritual are likely to be the most or least affective.
The socializing and ideologizing effects of ritual appear to depend on
many factors, such as the degree of people’s involvement in the rites,
the amount of ritual repetition, and the degree to which the values
espoused in the deep structure of the ritual are reinforced in other
areas of social life (Bell 1997/2009, s 252).

Det gar inte heller att bortse fran att flera konkurrerande ideologier och
maktordningar forhandlas och tolkas inom ramen for ritualiseringsproces-
ser, vilket gor det hela 4n mer komplext. Ritualisering kan ocksd vara en
motstandsstrategi, en medveten akt av motstdnd, vilket inte minst feminis-
tiska grupperingar och hbt-rorelsen visat exempel pa (Lincoln 1991). I
kvinnororelsens medvetandehojande grupper pa 1960-70-talet fanns
madnga rituella aspekter, menar Lincoln (1991). Han beskriver det som ”a
practice that was part initiation, part confessional, part healing ceremony
”(s 118). Vidare menar han att ”consciousness-raising was explicity de-
signed to transform persons on whom society had already done its work,
so that they could undertake the work of transforming society”(Lincoln
1991, s 118). Det finns dven idag olika andliga kvinnogrupper som dels
sager sig vilja dteruppta gamla gudinneritualer som fallit i glomska eller
forbjudits av manliga religiosa ledare och dels skapar nya ritualer som
fyller ett andligt eller religiost tomrum (Bell 1997/2009, s 237, Strathern &
Stewart 2007, s 136).

Ritualisering kan vara ett sitt for manniskor att, om an tillfilligt, slippa
sina ordinarie sociala roller och positioner, genom att erbjuda en alternativ
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viarld med en annan social ordning och andra regler och normer. Under en
begransad tid och pa en avgransad, for andamalet sarskilt utformad plats,
kan ritualiseringsprocessen pagd som om deltagarna befann sig utanfor den
ordinarie samhilleliga strukturen, enligt Driver:

When people engage in ritual activity, they separate themselves, par-
tially if not totally from the roles and statuses they have in the work-
aday world. There is a threshold in time and space or both, and cer-
tainly a demarcation of behavior, over which people pass when en-
tering into ritual. The day-to-day world, with its social structure, is
temporarily suspended (Driver 1991, s 159).

Jag menar att ritualisering i detta avseende kan 6ppna upp for andra ideal
och visioner om en forbittrad samhaillsordning med exempelvis mer jamli-
ka maktrelationer, genom att deltagarna tillfalligt far uppleva detta i ett
ritualiserat sammanhang. P4 sd vis handlar ritualer inte om hur det dr utan
hur det kan, eller borde, vara (se Rothenbuhler 1998).

Att forflytta sig till en annan tid och plats, att utforska och praktiskt
prova pé olika sociala roller och positioner pdminner om lek. Nar lek be-
skrivits som en ritualisering har man tagit fasta pd att lek ar

communal, repetitive and cultural patterned. These characterizations
see in play a social license to manipulate, invert, or ridicule cultural
symbols and patterns, even though such manipulations can effective-
ly reinforce deeply embedded social assumptions about the way
things are and should be (Bell 1997/ 2009, s 154).

Driver har i sin tur vint pd det hela och skildrat ritualers lekfulla
karaktirsdrag, som han beskriver som en “marveling combination of seri-
ous pretence and pretended seriousness that belongs to children and is
revived in adults in the ritual mode of performance” (Driver 1991, s 157,
min kursivering).

Teater, rituellt tal och performativitet

Forutom lek ir ritualen nira besliktat med teater och andra former av
performance. Det kan finnas en struktur som, dtminstone utdt sett, pamin-
ner mycket om teater. En scen med en pa for hand bestimd scenografi och
rekvisita, aktorer med vissa inovade repliker och scenerier samt eventuellt
en publik. Samtidigt finns en skillnad mellan teater och ritualer som jag
sarskilt vill framhidva i detta sammanhang och som jag menar ir central for
forstaelsen av ritualen. Ritualer bestar, om inte helt, sa till stor del av per-

SARA FRODEN [ fordanderliga och slutna rosa rum | 65



formativa handlingar och yttranden. Richard Schechner (2007) forklarar
detta genom att jamfora med subtextens viktiga roll inom teatern. Subtex-
ten - alltsi motivationen och kidnslan bakom det som sidgs och gors — ska
formedlas av skddespelaren pd ett sitt som gor att publiken forstar rollfi-
gurens innersta tankar och kinslor. Om vi som dskddare uppfattar att
subtexten skiljer sig fran innehallet i skadespelarens replik, genom hans
kroppssprak eller sitt att uttala den, sd blir det begripligt for oss varfor
skadespelaren siger en sak och gor en annan pa scenen. Nir det giller
ritualer forhaller det sig pa ett helt annat satt, enligt Schechner (2007):

In theater, the subtext rules, whereas in ritual, the text rules. Even
empty and hollow rituals, if properly performed ‘work’, that is, ac-
complish what they are intended to do. The bride’s wish that she
weren’t marrying does not undo what the ceremony and the signing
of papers accomplish (s 25).

Nir pjasen val ar slut och riddn gir ner kan skddespelaren komma ut ur
sin roll och visa att det som skedde pa scenen var “make-believe” skriver
Schechner, men ”[r]itual’s actions are not make-believe; they are ’make
belief’ (s 25). Nar ett brollop gestaltas pd teaterscenen betyder frasen
”Hirmed forklarar jag er man och hustru” ingenting for skadespelarna nar
de kliver av scenen. Nar den ddremot uttalas inom ramen for en reell brol-
lopsceremoni innebar den att de ingatt ett dktenskap. Sjalva uttalandet gor
sd att giftermdlet blir till, det vill siga orden inte bara beskriver foreteelsen
utan skapar den. Detta ar ett valkant, konkret exempel pa ett performativt
yttrande?* (Austin 1976, Bell 1997/2009). I detta fall krivs en ritualiserad
kontext, en brollopsakt, for att yttrandet ska bli performativt. I andra fall
kan performativa handlingar utanfor ritualen bli forstarkta av att de ocksd
aterkommer i det ritualiserade sammanhanget (se Bell 1997/2009, s 168).

Inom ritteori kan influenser fran J L Austins talaktsteori och anvindan-
det av performativitet som begrepp sparas i forskning som studerar ritualer
antingen som ett symboliskt sprak i sig eller med fokus pa rituellt tal (ritual
speech) som forekommer i ritualerna. Antagandet att ”some words do
things” som Bell (1997/2009, s 68) enkelt uttrycker det, har kommit att bli
en betydelsefull insikt och utgadngspunkt. En del forskare menar darfor att
en semantisk tolkning av rituellt tal ar otillriackligt och i det nirmaste
ovidkommande eftersom det som kannetecknar det rituella talet ar att det
ar handlingar som gor saker. Vad som sigs i en ritual dr ocksd mycket

24 Exemplet dterfinns i flera texter som tar upp dmnet performativitet diribland
Butler (1990), Austin (1976), Bell (1997/2009), Hollywood (2006).
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begransat av sdttet som det maste sigas pa for att det ska vinna erkdnnan-
de och legitimera ritualen (Bell 1997/2009, s 69f). En viss vokabular eller
ett sarskilt satt att tala kan kopplas till en specifik ritual, som bara ritens
deltagare till fullo forstar och som endast blir meningsfullt d4 det anvands i
det rituella sammanhanget. Det kan ge en kinsla av utvaldhet och samho-
righet med de andra deltagarna.

Analyserna av rituellt tal har senare kommit att vidgas till att omfatta
hela den ritualiserade praktiken och inte bara sjalva talet. Intressant nog
har detta s smaningom lett fram till att ritteoretiker 4 ena sida forstatt
ritualer som bestdende av talakter (eller performativa yttranden och hand-
lingar), medan filosofer som Derrida och Butler & sin sida argumenterat for
att talakterna i sig sjdlva dr ritualiserade (Hollywood 2006, s 254f, Bell
199772009, s 69).

Performativt kdn och ritualiserad praktik

Enligt Butler (1993) kan vi, genom att utgd fran kon som performativt, se
konsgorandet som en ritualiserad praktik (se Hollywood 2006). Det kravs
en repetitiv struktur for att konstituera konsnormer och for att performati-
va handlingar ska bli lyckade och naturaliseras:

[Plerformativity cannot be understood outside of a process of
iterability, a regularized and constrained repetition of norms. And
this repetition is not performed by a subject, this repetition is what
enables a subject and constitutes the temporal conditions for the sub-
ject. This iterability implies that ‘performance’ is not a singular ‘act’
or event, but a ritualized production, a ritual reiterated under and
through constraint, under and through force of prohibition and ta-
boo, with the threat of ostracism and even death controlling and
compelling the shape of the production, but not, I will insist, deter-
mining it fully in advance (Butler 1993, s 95, original kursivering).

Att Butler ser ritualisering som en slags tvdngsmassig upprepning utford
under hot och kopplad till férbud och tabu dr kopplat till hennes forstielse
av kon som performativt. Bara for att kon ar konstruerat och foranderligt
sa innebdr det inte att det ar ’fritt’ eller att forandringar ar latt att uppna.
Det ir inte en identitet som man tar av och pa likt kostymer i olika drama.
Hon talar om kon som en ”praktik av improvisationer inom en scen av
tvang” (2006, s 23) snarare dn “free play”. Vidare tydliggor hon att “the
’performative’ dimension of construction is precisely the forced reiteration
of norms” (1993, s 94). Samtidigt sd menar Butler (1993), i likhet med
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Bell, att det finns en forandringspotential i sjdlva upprepandet, att kon
bade produceras och destabiliseras genom den repetitiva strukturen:

As a sedimented effect of a reiterative or ritual practice, sex acquires
its naturalized effect, and, yet, it is also by virtue of this reiteration
that gaps and fissures are opened up as the constitutive instabilities
in such constructions, as that which escapes or exceeds the norm, as
that which cannot be wholly defined or fixed by the repetitive labor
of that norm. This is the deconstituting possibility in the very process
of repetition, the power that undoes the very effects by which ‘sex’ is
stabilized, the possibility to put the consolidation of the norms of
‘sex’ into a potentially productive crisis (Butler 1993, s 10).

Hon framhaver ritualiseringens begransning och tvdngsmassighet pd sam-
ma ging som hon vill komma bort fran forestillningen om reproduktion
och stabilitet. Det jag menar saknas i hennes resonemang nir det giller kon
och ritualisering ar att ritualen ocksd har en frigorande potential i beméir-
kelsen att den kan anvidndas som en motstindsakt for att dels synliggora
och ifrigasitta dominerande (kons)monster och dels skapa nya. Mahinda
framtrader detta lattare om man, istallet for att som Butler se performativa
handlingar som ritualiserade, utgér fran att ritualer bestdr av performativa
handlingar och yttranden. Om vi gar ett steg ytterligare och ser ritualer
som ett gorande blir slutsatsen att handlingar och yttranden gors performa-
tiva av ritualiseringen.

Intentionen med ritualen, vad deltagarna huvudsakligen och pa ett kol-
lektivt plan vill att den ska dstadkomma, dr av stor betydelse: Om vi ex-
empelvis oOnskar att ritualen ska bidra till att introducera ett visst
(kons)monster kan den givetvis utformas pa ett sitt som dskadliggor detta
for deltagarna pa ett tydligt sitt. Aven om den specifika intentionen inte
medvetandegors for deltagarna sa verkar ritualen dnda genom sin perfor-
mativa dimension pa olika plan och den konstituerar da vissa normer pd
ett mer implicit satt. Den naturaliseringsprocess som dger rum inom ramen
for ritualen ar kraftfull, di ritualiseringen bidrar till att i det tysta skapa
”an environment within which quite distinctive symbolic behaviors can
appear to be proper and effective responses” (Bell 1997/2009, s 168). Na-
turaliseringsprocessen forstirks ytterligare av ritualers ansprdk pa ur-
sprunglighet och deras roll som traditionsbarare, och det bildas ”totalizing
microcosmos” enligt Bell (1997/2009):

The performative dimension frames a particular environment — such
as an altar, arena, or stage — usually as a type of totalizing
microcosmos. Given the construction of this specific environment,
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which is readily assumed and rarely noticed as such, the activities
conducted within are perceived as natural and appropriate responses
to that environment”(s 168, original kursivering).

Med andra ord bidrar den performativa dimensionen till att vi forhaller oss
eller agerar pa ett visst sitt pd en specifik plats i ett ritualiserat samman-
hang. Vi forvintar oss dven att andra ska gora likadant och betraktar det
som det enda ritta sittet att handla i denna situation. Detta trots att det i
andra sammanhang och platser skulle kunna framstd som ett frimmande
och udda handlande. Att exempelvis kla ett litet gossebarn i en mycket lang
klanning och sedan hilla vatten pd hans huvud blir begripligt endast for de
som dr inforstidda med hur en kristen dopceremoni gér till. Vissa hand-
lingar framstir siledes som meningsfulla och forstaliga endast inom det
’mikrokosmos’ som skapats av ritualiseringen. Deltagarna agerar enligt de
normer som konstituerats inom ramen for ritualen nar de befinner sig i det
rituella sammanhanget, men inte nodvandigtvis nar de ar utanfor det. Pa
samma satt kan deltagarna bortse frdn normer som existerar utanfor ritua-
len nir de vl befinner sig i det rituella sammanhanget, sirskilt om det sker
pa en relativ sluten och avgrinsad plats.

Nar det galler kon kan ritualiserade praktiker mojliggora ett gorande av
kon som skiljer sig fran det dominerande konsmonstret som finns utanfor
det rituella sammanhanget. Aven om det enbart sker i en viss situation och
pad en viss plats sd kan det f3 konsekvenser dven utanfor det rituella sam-
manhanget. Performativa handlingar blir framgdngsrika inte bara genom
att de upprepas och fir stod av en auktoritet, utan dven blir forstirkta
genom ritualisering.

Utifrdn min empiri har jag ocksa stillt mig frdgan om ritualiseringen inte
bara kan forstarka ett visst konsmonster utan ocksa bidra till att gora kon
mindre betydelsefullt. Denna fraga blir besvarad lingre fram, da jag med
hjilp av begreppen performativitet och ritualisering kommer att analysera
forskolan som en plats dir konsskapande processer dger rum.
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KAPITEL 3
Faltarbete, metodologi och metoder

Forskolan Jordmanen

Jag har gjort ett faltarbete under tre terminer pa en waldorfforskola i Sve-
rige som jag valt att kalla Jordmanen. P4 avdelningen dir jag gjorde min
studie arbetade tva kvinnliga pedagoger och barngruppen bestod av sjutton
barn i dldrarna 3-7 ar, i stort sett jamt fordelade pa flickor och pojkar. Att
vissa barn hunnit fylla 7 ar berodde pa att de bedrev en sexarsverksamhet
som en integrerad del av arbetet med hela barngruppen. Waldorfforskolor
generellt har fatt dispens for att kunna ha en sddan verksamhet. Sexaring-
arna stannar siledes kvar inom ramen for forskolan och ingér inte i en
sarskild forskoleklass som i den kommunala skolan.

Jag vistades pa forskolan regelbundet under tre terminer med ambitio-
nen att tillbringa minst en dag i veckan pa forskolan. I borjan aterkom jag
samma dag i veckan och senare valde jag olika veckodagar, men av sche-
matekniska skil oftast ndgon dag mitt i veckan. Mestadels befann jag mig
dar under de tider da det fanns mest barn och de vuxeninitierade aktivite-
terna dgde rum. Jag har ocksé deltagit vid vissa arstidsfiranden, forildra-
moten och avslutningar som legat utanfor forskolans ordinarie 6ppettider.
P& plats har jag gjort deltagande observationer och dokumenterat med
hjdlp av filtanteckningar, ljudinspelningar, skisser och fotografier pa inne-
och utemiljon, rum och artefakter (6ver 250 bilder). Utover detta har jag
gjort flera intervjuer med de bada pedagogerna samt en kortare intervju
med forskolans koksansvarige, kallad husmor. Alla namn p3 barn och
personal som forekommer i studien dr fingerade for att anonymisera dem
och uppfylla kravet pa konfidentialitet.

Efter filtarbetets slut gjorde jag tre uppfoljande besok pa forskolan. Det
forsta gjordes efter ndgra manader for att utfora kompletterande intervjuer
med pedagogerna, eftersom det varit svdrt att fa till intervjutillfallen under
min vistelse. Vid det andra tillfallet s3 presenterade jag delar av mitt mate-
rial muntligt vid ett kollegiemote, som ar ett slags lararlagsmote som an-
ordnades regelbundet en kvill per vecka dar alla pedagoger pa forskolan
deltog. Det sista tillfallet skedde i ett sent skede i avhandlingsarbetet nir
slutmanuset i stort sett var firdigt. De tvd pedagogerna fick tid att ldsa
igenom stora delar av avhandlingen innan vi sigs och jag triffade dem
enskilt for att hora om de hade nagra synpunkter. Aven om pedagogerna
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inte var delaktiga i mitt efterarbete med analys och framskrivande av resul-
tat, sa fick de dnda pa detta satt mojlighet att uttrycka huruvida de fann
mina skildringar och analyser trovirdiga. Bida tvd godkinde manuset som
de sa var intressant och genomarbetat och de forelog inte ndgra dndringar i
innehallet.

Familjerna i studien

I enlighet med Vetenskapsradets forskningsetiska regler (2002) sa kravs ett
skriftligt samtycke fran fordldrarna for att barn under 15 ar ska fa delta i
en studie som denna. Innan jag paborjade mitt filtarbete sd skrev jag ett
brev till foraldrarna och deltog pa ett vilbesokt fordldramote dar jag in-
formerade dem om min tilltdnkta pilotstudie (se Bilaga 1). Alla forildrar
gav sedan sitt samtycke och vid varje terminsstart dd nya barn tillkom i
gruppen sa tog jag aven kontakt med dessa forildrar och fick deras medgi-
vande. Samtliga barn som vistades pd avdelningen kunde siledes delta i
undersokningen vilket underlattade for mig vid mina deltagande observa-
tioner da jag kunde studera barngruppen i sin helhet.

Jag utforde ocksd en mindre enkiatundersokning som riktade sig till bar-
nens fordldrar. Syftet med enkiten var dels att fa en bild av forildrarnas
bakgrund och dels att undersoka den huvudsakliga anledningen till varfor
de valt just denna forskola till sina barn. Det visade sig dock vara svart att
samla in svaren och endast 55 % av forialdrarna svarade slutligen pa enka-
ten, vilket medfort att jag valt att inte analysera den narmare da underlaget
var for litet. Det fanns dock tva intressanta resultat som jag foljde upp med
pedagogerna. Det ena giller den stora variationen av livsdskadningar hos
fordldrarna som jag aterkommer till senare. Det andra giller motiveringen
till valet av forskola dar alla utom tva svarade att den frimsta anledningen
till att de valt Jordménen var ”waldorfpedagogikens grundtankar”. Det
kunde sedan bekriftas av pedagogerna som sjilva stod for intagningen av
nya barn; intresset for waldorfpedagogik var det som huvudsakligen gjorde
att forildrar sokte sig dit, inte att forskolan 1dg nara hemmet. Det kridvs att
foraldrarna gor ett aktivt val nir de placerar sina barn i en enskild forskola
som denna, eftersom de inte blir hinvisade dit av kommunen utan m3ste
sOka sig dit sjalva. I det hir fallet hade forskolan ett stort upptagningsom-
rade, det visade sig att familjerna var bosatta runt om i hela kommunen
och i vissa fall dven i andra kommuner. Jordmanen var en populir forskola
om man ser till det stora antalet sékande och den var inte beroende av det
geografiska omradets status, eftersom narhetsprincipen inte tycktes vara
det som i forst hand styrde dessa fordldrars val av forskola. Att barnen pd
avdelningen inte slumpmassigt hamnat pd Jordmdnen utan att fordldrarna
valt detta utifrdn att de sympatiserade med waldorfpedagogiken generellt,
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eller 4tminstone denna waldorfforskolas verksamhet, torde vara en rimlig
slutsats.

Waldorfforskolan

Jag har valt att gora en studie pa en forskola med en sirskild pedagogisk
inriktning, men mitt intresse var inte riktat mot sjilva waldorfpedagogiken
i sig utan waldorfforskolan som praktik och plats. Min ingdng var att jag
till en borjan ville studera kon och barns identitetsskapande i en forskole-
praktik och den mesta forskningen kring detta har bedrivits i kommunala
forskolor?. Till en borjan undersokte jag darfor mojligheterna att fa gora
mitt faltarbete pa en eller flera enskilda?® forskolor vars personal, dtmin-
stone utdt sett, delade en gemensam grund. Det var inte avgorande for mig
vad denna gemensamma grund vilade pa for fundament, huruvida det var
en alternativpedagogisk idé eller religios Overtygelse, bara det fanns #ydliga
uttalade intentioner med forskolans verksamhet som pedagogerna kunde
explicitgora. Av olika anledningar var dock inte sa ldtt att fa tilltrdde till de
forskolor som jag tankt mig i forsta hand. Nar sedan tillfallet att paborja
ett filtarbete pd Jordméanen dok upp, sd var det forst tinkt som en pilot-
studie (se Bilaga 1). Efterhand vicktes s manga intressanta sporsmal kring
denna forskolepraktik att jag beslot att fortsatta och fordjupa min studie
dar.

For att lasaren ska fa en bakgrund till waldorfférskolan som verksamhet
foljer en kort redogorelse for dess historik och organisation: Ar 1919 star-
tade den Osterrikiske filosofen och mangsysslaren Rudolf Steiner (1861-
1925) en skola for fabriksarbetarnas barn pd initiativ av direktoren for
cigarettfabriken Waldorf-Astoria i Stuttgart, och dirifrdin kommer namnet
waldorfpedagogik. Steiners pedagogiska idéer har kommit att betecknas
som socialfilosofisk bildningshumanism, dd han i sin reformpedagogik
utgdr fran en humanistisk bildningsidé (Lejon 1997). Steiner var en flitig
skribent under sin levnad, men de av hans texter som ror pedagogiska fra-
gor 4r inte skrivna av honom sjilv?’. De bestir istillet av nedskrivna ut-
drag ur de flera tusen foreldsningar som han holl under manga ar (Dahlin,
Linderoth & Nobel 2006, Mansikka 2007, Nobel 1999). De flesta forelas-
ningarna var inte offentliga utan vinde sig till en mindre, redan insatt pu-

2Det har dock inte alltid framgdtt huruvida forskolorna som undersokts har en
sarskild pedagogisk inriktning eller bedrivits i privat regi, men oavsett har det up-
penbarligen inte tillmétts betydelse for resultatet av studien.

26 En enskild forskola ir det samma som fristiende, icke-kommunal forskola.

27 Forutom ett foredrag som han senare omarbetade till skrift: Barnets uppfostran
fran andevetenskapens synpunkt (1907) (Steinnes 2004, s 396).
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blik. De var inte avsedda att nedtecknas och darfor dr utgivningarna av
dessa texter inte godkinda av Steiner sjalv (Nobel 1999, s 47). Hans texter
ar generellt sett svartolkade med en otillganglig och otidsenlig vokabulir,
vilket till viss del komplicerat forskningen kring waldorfpedagogik och
antroposofi (Nobel 1999, Mansikka 2007).

Den forsta waldorfforskolan 6ppnade 1926 i Tyskland, alltsd aret efter
Rudolf Steiner hade avlidit. Den drevs och formades av pionjiren Elisabeth
von Grunelius, en lirare som i nira samarbete med Steiner arbetat fram
hur forskolans verksamhet och dess pedagogik skulle komma att se ut
(Nutbrown m fl 2008, s 47). Sedan dess har allt fler waldorfforskolor 6pp-
nats i takt med att waldorfskolorna vuxit fram och nu finns de spridda
over hela virlden. T Sverige finns det for narvarande over 75 waldorffor-
skolor enligt uppgifter frin Riksforeningen Waldorfforskolornas samrad.
Det dr vanligt att forskolorna uppkommer genom ett foraldrainitiativ och
senare organiseras som forildra- eller personalkooperativ, foreningar eller
stiftelser. I likhet med skolorna dr waldorfforskolorna konfessionellt och
politiskt oberoende samt sjalvforvaltande. Det innebar att de ar fristdende
forskolor med en icke-hierarkisk, platt organisation dar lararkollegiet har
det huvudsakliga och inte minst pedagogiska ansvaret. Aven i andra orga-
nisatoriska fragor kan pedagogerna ha stort inflytande, sisom intagning av
barn, 6ppettider och personalfragor av olika slag (En vég till frihet 2007,
se Steinnes 2004, Lejon 1999).

Forskolan Jordmanen har inte valts for att den mojligen skulle kunna
representera en ’typisk’ waldorfforskola. Mitt syfte har inte varit att gora
en jamforelse mellan olika waldorfforskolor och jag har avstdtt fran att
gora filtarbete pa fler forskolor med samma pedagogiska inriktning. Dar-
emot dr det rimligt att anta att detta enda nedslag i varje fall inte ar ett
sarskilt undantag, som pa ett markant sitt skulle skilja sig fran de ovriga
waldorfforskolorna. Det kan hivdas mot bakgrund av att det med all tyd-
lighet framgar att forskolan Jordmanen till stora delar kan anses folja den
svenska waldorflaroplanens rekommendationer och stravansmal.

Det saknas forskning om waldorfforskolor i Sverige som motsvarar min
avhandlingsstudie, diremot kan jag hinvisa till tvd studier i England och
Nya Zeeland diar waldorfforskolornas praktiska verksamhet beskrivits och
analyserats (Bone 2007, Ashley & Jackson 2000). Dessa skildringar har
varit patagligt lika mina, vilket jag har anledning att dterkomma till. Det ar
annars sldende hur sillan waldorfforskolor och waldorfpedagogik under-
soks eller ens namns i forskningssammanhang, sirskilt inom den svenska
pedagogiska forskningen. I sin avhandling skriver Mansikka (2007), anga-
ende tidigare forskning om waldorfpedagogik och waldorf(for)skolor, att
det ar sarskilt ”forvanande hur lite forskning som bedrivits med sociolo-
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giska fortecken. Ett sociologiskt eller etnografiskt grepp skulle sikert 6pp-
na intressanta perspektiv i den speciella kultur dar man idag forvaltar vida-
re Steiners impulser” (s 17).

Urval och avgréansningar i mitt empiriska material

Nu i efterhand kan jag se att det var ett lyckat val att anvanda sig av en
etnografisk ansats och gora ett lingre faltarbete for att fa en djupare for-
stdelse for denna forskolepraktik. Det har varit ett tacksamt arbete att som
etnograf soka urskilja och redogora for aterkommande monster och struk-
turer i en waldorfforskola, eftersom hela verksamheten bygger pa en myck-
et framtradande repetitiv rytm. Jag var dock inte medveten om att det for-
holl sig sa nir jag paborjade faltarbetet.

Till en borjan var jag sdrskilt uppmirksam pa om barnen och pedago-
gerna hanvisade till kon i olika sammanhang och om det fanns skillnader
mellan hur flickor och pojkar beméttes av pedagogerna, men ocksd hur de
sjdlva pa olika sitt sirskiljde mellan individer av olika kon och nar de inte
gjorde det. Jag borjade dven kartligga hur rummen och det pedagogiska
materialet anvidndes liksom hur pedagogerna och barnen rorde sig i och
mellan rummen samt vilka aktiviteter och lekar som férekom och stindigt
aterkom. Aven om barnens lek tog en stor plats i mitt material si valde jag
slutligen att inte analysera leken i sig utan mer hur den tedde sig i forhal-
lande till kon och forskolans materiella och rumsliga dimension. Efterhand
som materialet vixte sd framtradde vissa monster tydligt och det var ocksa
da jag fick upp ogonen for rytmen och ritualiseringen som dgde rum. Det
var sdrskilt sldende hur konsekventa pedagogerna var i allt frdn deras be-
motande av barnen till utformningen av verksamhetens miljo och aktivite-
ter. I slutet av filtarbetet sokte jag sarskilt efter avvikelser av ndgot slag,
men hade svart att finna ndgra. Efter tre terminer hade en riklig empiri
skapats och jag vill betona att jag valt ut ett fital av manga exempel nir
jag skildrar verksamheten. Langre leksekvenser har fitt ge vika for kortare
av utrymmesskil och jag har ibland prioriterat tillfillen da jag gjort ljudin-
spelningar for att kunna aterge samtalen mellan barnen i detalj. I stort sett
alla citat av pedagogerna dr ocksd inspelade.

Jag gor dock inget ansprak pa att gora en heltickande beskrivning eller
analys av Jordmanens verksamhet. De avgransningar som ar gjorda ar till
stor del relaterade till min metodansats, som etnograf hade jag inte alltid
mojlighet att gora deltagande observationer vid sdrskilda handelser eller i
vissa situationer. Ett sddant exempel var nir barnen regelbundet hade eu-
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rytmi?® med en eurytmilirare som pa forhand hade avbojt att delta i studi-
en.

En avgransning som jag sarskilt vill lyfta fram dr att jag fokuserat pa in-
omhusmiljon och det som skedde dir, trots att en stor del av verksamheten
bedrevs utomhus. Barnen tillbringade flera timmar av sin vistelse pa for-
skolan i skogen eller pd gardsplanen och pedagogerna gjorde en klar upp-
delning mellan vilka lekar och vuxeninitierade aktiviteter som planlades
och uppmuntrades inne respektive ute. De aktiviteter som var mer fysiskt
kravande och inneholl fler grovmotoriska moment utfordes utomhus; det
kunde rora sig om trahantverk, vedhantering och tradgardsskotsel av olika
slag. Nar vi befann oss ute, framforallt i skogen, var pedagogerna centralt
placerade i mitten av omradet, dir de forblev stillastdende eller sittande pa
trabankar mesta delen av tiden. Tanken var att barnen skulle veta var pe-
dagogerna befann sig och sjdlva soka sig till dem om de behovde stod eller
hjilp av ndgot slag, istillet for att pedagogerna sokte upp dem. Barnen var
med andra ord vana att rora sig pad en stor yta utan de vuxnas omedelbara
oversyn och deltagande. Nir jag rorde mig ndra barnen utomhus for att fa
insyn i vad de lekte markerade de tydligt att de fann min nirvaro storande,
vilket inte skedde inomhus. Inomhus kunde jag ostort observera frdn nira
hall och dven fa mojlighet att delta i deras lekar nir jag blev inbjuden, men
utomhus, sarskilt i skogen, blev barnen reserverade och avstindstagande.
De kunde stanna upp i leken, vianda sig bort fran mig eller undra vad jag
ville och dven uttryckligen siga att jag storde. Efter en tid valde jag istallet
att anvdnda utomhusstunderna till att samtala med pedagogerna, ocksa for
att det var ett av de f3 tillfillen d& det gick att tala med dem utan att bar-
nen befann sig i nirheten. Materialet frin utomhusdelen av verksamheten
ar darfor inte lika stort och detaljrikt som det 6vriga, vilket gjort att jag
inte anvant det i den har undersokningen. Att enbart fokusera och ta kon-
kreta exempel frdn verksamheten inomhus var ocksd ett sitt att gora ett
sndvare urval och minska omfinget.

En annan avgransning som gjorts ar att det muntliga berdttandet pa for-
skolan berors lite i forhéllande till vilket utrymme det fick i verksamheten.
Pedagogerna berittade olika sagor varje dag under samlingen och en av
dem ldste hogt ur olika kapitelbocker pa vilan for de dldre barnen under en
lang period. Redan efter tvd av tre terminer hade jag skapat ett stort mate-
rial kring detta tema, med filtanteckningar, delar av intervjuer och en for-
teckning med Over trettio olika folksagor och berittelser som hade berit-

28 Eurytmi dr ett unikt skolimne i waldorfskolan, men forekommer dven pa wal-
dorfforskolor. Det kan mycket kortfattat beskrivas som en slags rorelsekonst.

76 | SARA FRODEN [ fordnderliga och slutna rosa rum



tats under tiden jag var dir. Forutom detta tillkommer dven de dockspel,
ramsor och sanger som pd olika sitt var knutna till det muntliga berattan-
det eller vissa teman. Jag valde till slut att inte analysera sagorna eller det
muntliga berdttandet som aktivitet. Dels var det ett tidskriavande arbete i
sig, men den frimsta anledningen var att det inte blev relevant for mitt
syfte att undersoka det narmare. Det visade sig i mina deltagande observa-
tioner att barnen i mycket liten utstrackning diskuterade, aterberittade och
hianvisade till sagorna. Sagorna dterkom ocksd mycket sallan som teman i
barnens lekar. Pedagogerna uppmuntrade inte heller barnen att analysera
och reflektera 6ver sagorna. Aven om det var en aktivitet som ingick i
dagsschemat sd kom det inte till uttryck pa ett tydligt satt i forskoleprakti-
ken i ovrigt. Darmed dr inte sagt att det muntliga berattandet inte var be-
tydelsefullt, men det riskerade att bli ett sidospar som skulle leda alltfor
langt att gd in narmare pa i denna undersokning. Det muntliga berattandet
inom waldorfforskolan ar diaremot ett amne som mycket val lampar sig for
en framtida undersokning, inte minst inom literacyforskningen.

Metodologi

Etnografi och plats

Jag har valt en etnografisk metodansats for denna studie, da det ar en ve-
dertagen metod for att studera en praktik och legat nira till hands da jag
dven har en bakgrund inom socialantropologi. Etnografi som kvalitativ
metodansats dr sammankopplat med socialantropologi®®, men anvinds
numera inom ett flertal discipliner och har siledes tolkats och forandrats
utifrdn olika vetenskapliga traditioner. Det har visat sig vara omoijligt att
enas om en standarddefinition av vad etnografi dr och hur en studie bor
utformas for att kunna etiketteras som etnografisk. Utmarkande for etno-
grafiska studier dr dock att de i regel dr smaskaliga och har fokus pa djup
snarare dn bredd samt att kvalitativa metoder, ofta ett antal sidana, har
anviants (Atkinson & Hammersley 2007, s 3f). En grundtanke inom etno-
grafi dr att forskaren, genom att tillbringa en langre tid pa ett stille, har
mojlighet att studera och fa en forstdelse for manniskors vardagliga sociala
och kulturella praktiker och fenomen och relatera dessa till en mer 6ver-
gripande kontext (Garsten 2004, s 146, Wolcott 2008, Atkinson & Ham-
mersley s 2ff). Sedan finns skilda uppfattningar om den ideala platsens

2 Till en borjan var ”Allmin och jaimforande etnografi” bendmningen pa det uni-
versitetsimne som inte forrdn i slutet pd 1960-talet i Sverige kom att kallas social-
antropologi eller kulturantropologi (Garsten 2004, s 145).
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utformning och geografiska lige, tidslingden pa filtvistelsen och vad som
menas med vardagliga praktiker och kontext.

I borjan producerades data genom att antropologer tog del av uppgifter
frdn missiondrer, koloniala tjanstemin och andra som befunnit sig i out-
forskade delar av virlden. Dessa data sammanstilldes av dem som idag
kallas ”arm chair anthropologists” som satt pa sina tjansterum langt ifrin
de exotiska platser och kulturer som beskrevs (Wolcott 2008, s 13, Eriksen
1994, s 16). Forst runt 1920-talet borjade antropologer sjilva folja med pa
expeditioner och gora kortare filtarbeten varvid etnografin utvecklades.
Valet av plats for filtstudien var av stor vikt - sdrskilt for de tidiga antro-
pologerna var den huvudsakliga frigan inte vad man skulle studera, utan
var. Den ideala platsen var ett smaskaligt samhaille som ldg geografiskt sitt
langt bort och skiljde sig pa ett visentligt sitt frdn etnografens hemarena.
Detta bidrog till att skapa ett mystifierat och nirmast romantiskt skimmer
over filtarbetet och antropologerna kunde inta en roll som pdminner om
gamla tiders upptacktsresande®® (Agar 2008, Wolcott 2008).

Aven om valet av plats for filtstudien har spelat en central roll inom et-
nografi, har platsen som analysenhet inte ront sarskilt stort intresse forran
nyligen. Etnografer har studerat manniskor och kulturer pa sirskilda plat-
ser, men inte platsen i sig. Att studera platsen i sig betyder dock inte att
betrakta plats som ndgot som existerar i och av sig sjalv. Platser skapas och
ges den mening som mainniskorna som befolkar den tillfor den (Fog &
Gullev 2003, s 7).

Etnografer som var verksamma under forsta delen av 1900-talet levde i
en virld som skiljer sig mycket frdn var samtid. En forandrad varld innebir
ocksa en forandrad etnografi, inte minst nar det giller platsen for filtarbe-
tet. Globaliseringen har medfort att det finns ytterst fa isolerade delar av
virlden och etnografer brottas allt mindre med logistik- och sprakforbist-
ringsproblem pa svértillgingliga och vil avgriansade platser. Istillet gors
filtarbeten i allt storre utstrickning pd etnografens hemmaplan och i of-
fentliga och institutionella miljoer som kopcentrum, sjukhusavdelningar,
klassrum och barer. Bilden av etnografen som lever tillsammans med i sina

30 T de tidiga etnografiska skildringarna ar varken forskaren sjilv eller forsknings-
processen som sddan synlig. Det finns ingdende och detaljerade beskrivningar av
sociala och kulturella processer och fenomen, men hur forskaren rent metodisk gatt
tillviga for att fa fram all data redovisas inte i sdrskilt stor utstrickning. Faltarbetet
har dven under senare tid haft en tendens att bli mystifierat och héljt i dunkel,
sarskilt hos antropologer (Agar 2008, Wolcott 2008). Det har framstillts som en
passagerit for antropologer (Garsten 2004, s 146, Atkinson & Hammersley 2007, s
1, Gemzoe 2004b). Metaforer som denna bidrar till att etnografi linge ansetts vara
en metod som inte kan ldras ut, utan ir nigot som madste upplevas och erfaras av
forskaren sjilv (Gemzoe 2004b, Wolcott 2008).
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informanter i deras hem bleknar allt mer. I min studie har jag inte bara
gjort ett faltarbete i en forskola utan haft denna plats i fokus for min un-
dersokning, varvid det inte har var relevant for mitt syfte att vistas i peda-
gogernas och barnens hem.

Etnografi i méte med skilda discipliner och falt

“Fieldwork is a way of seeing, and fieldwork is the foundation of ethnog-
raphy. But fieldwork is not exclusive to ethnography” skriver Wolcott
(2008, s 44). Han vill med detta podngtera att enbart for att en forskare
gjort ett filtarbete behover det inte betyda att han/hon bedriver etnografisk
forskning. Etnografin som metodansats har i motet med andra discipliner
omtolkats och anvints pa sitt som kan te sig frimmande for antropologer
av den gamla skolan. Beroende pa sin vetenskapliga hemvist har etnografen
olika uppfattningar om vad etnografi dr och sitter sin egen pragel pa sin
etnografiska studie’'. Aven om socialantropologiska forskare inte har
tolkningsforetrade framfor andra nar det géller etnografi, sa har etnografer
oavsett disciplinstillhorighet att forhdlla sig till etnografins ursprung i soci-
alantropologin (Gemzoe 2004a).

Pedagogikdmnet i Sverige har inte anvint sig av etnografi som metod
under sarskild lang tid, i jamforelse med andra dmnen sidsom sociologi
(Larsson 2006). Daremot spelar klassrumsobservationer en viktig roll nir
det galler den praxisndra forskningen inom utbildningsvetenskap. Det finns
ménga likheter med etnografiska studier: Hir studeras “konkret social
praxis, alltsd ’naturligt’ forekommande sambhailleliga verksamheter”, vilket
innebir att forskaren dr nirvarande inne i klassrummet (Anward 2003, s
8). Forutom att det innefattar en form av filtarbete, si intar forskaren
deltagarnas perspektiv och fokuserar pa det som de upplever som relevant
och problematiskt. I manga fall handlar praxisnira forskning om att ge
kunskap om exempelvis situerat lirande och identitetsskapande for att i
sedan hitta medel och vigar att forbittra skolverksamheten eller sirskilda
undervisningssituationer. Det finns ocksd en strdvan att vidareutveckla
teoretiska verktyg sd att de kan appliceras av deltagarna for att de ska
forstad deras egen praxis (Anward 2003, Evaldsson 2003). Aven om det
visat sig att den praxisndra klassrumsforskningen gatt fran mer naturalis-
tiska studier till uttalat etnografiska, gir det inte att sitta ett likhetstecken
mellan denna typ av forskning och etnografi.

31 Att som forskare tillhora en viss vetenskaplig disciplin kan jaimféras med att ha
en viss kulturtillhorighet, inom vilka sirskilda tankemonster och traditioner formas
och dir ett antal diskurser och teorier spelar en mer framtridande roll dn andra
(Gemzoe 2004a).
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Inom etnografisk forskning finns en stravan efter att forsoka forstd och
finga det som ar unikt just for den platsen och de manniskor och fenomen
som finns dar. Det handlar inte om att forsoka forstd for att sedan kunna
foresld fordndringar. Sjalv tar jag inte heller stallning for eller emot det satt
pa vilket forskoleverksamheten bedrivs och jag foresldr inga forandringar.
Jag gick visserligen in pa filtet med ett intresse for kon i relation till dlder,
men jag valde att ha en bred ingdng och inta ett 6ppet forhallningssitt
gentemot min empiri — lata faltet tala till mig — vilket 4r ett utmirkande
drag for etnografi, dir fragor och hypoteser formuleras och utvecklas ef-
terhand som faltarbetet fortgir (Atkinson & Hammersly 2007, s 3f, Agar
2008). Ett langvarigt filtarbete mojliggor for forskaren att kunna folja
skeenden over tid och dirmed kartligga dterkommanden strukturer och
monster i vardagliga praktiker. Darfor dr en lidngre tid pd samma plats en
nodvindighet for att kunna ge en rittvis bild av det som beforskas.

Att skapa, snarare an att sam/a data

”Ethnographic fieldwork is a shorthand term for the creation of data thro-
ugh a variety of methods” skriver Susan Whytes (1999, s 239, min kursive-
ring) och betonar att det handlar om att skapa data, snarare an insamling
av data. Begreppet datainsamling ger latt intrycket av att etnografen gar ut
pa filtet och inhamtar data som ligger dar fardig att plockas. Det ar inte sd
att data faller ner av sig sjalv frdn himlen, som Agar (2008, s 4, min Over-
sattning) uttrycker det.

Data kan konstrueras i en samarbetsprocess mellan informant och fors-
kare, men det dr forskaren som i slutinden ir den som har ansvaret for all
data och analysen av den (Whytes 1999, Agar 2008, Wolcott 2008). An-
norlunda uttryckt ar informanterna medkonstruktorer av sina egna berat-
telser, men dessa dr utvalda och tolkade av etnografen. Det finns en ambi-
tion att ge rost 4t dem som inte blir horda och att ge informanternas egna
ord stort utrymme i den slutliga texten. Samtidigt kan etnografen lika gir-
na bli betraktad som ndgon som stjil ndgon annans historia. Hur man an
vander och vrider pa det sa ar det viktigt att tydliggora att etnografen en-
dast kan ”present the native’s point of view as understood and relayed by
the ethnographer” (Wolcott 2008, s 145).

Att vara oppen infor vad som uppdagas pa faltet innebdr dock inte att
forskaren helt forutsattningslost och nollstilld paborjar ett faltarbete. Med
sig bir etnografen, liksom alla forskare, olika teoretiska verktyg och for-
forstdelse som orienterar denne mot viss data och pdverkar vilken sorts
problemstillningar som definieras (Whytes 1999).

Det kan ocksa vara av betydelse i vilken ordning saker och ting sker un-
der forskningsprocessen. I mitt fall borjade jag med deltagande observatio-
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ner, darefter gjorde jag intervjuer och slutligen laste jag waldorfforskolans
laroplan. Det visade sig att mycket av det som jag lade sarskilt marke till
under observationerna och sedan frigade om i intervjuerna ocksa fanns
omnamnt i liroplanen, vilket inte alls dr en sjdlvklarhet. Om jag hade bor-
jat frdn andra hallet, med ldsa ldroplanen, sedan intervjuat pedagogerna
och slutligen gjort deltagande observationer, hade det varit litt att tro att
jag 1 mina observationer mer eller mindre (omedvetet) blivit styrd av bade
laroplanen och pedagogernas utsagor. Givetvis har intervjuerna och laro-
planen bidragit till att forma analysen, men jag har hela tiden utgétt fran
mina observationer och aterkommit till de filtanteckningar, fotografier och
ljudinspelningar som jag gjort under faltarbetet.

Metoder

Deltagande observation

Som jag namnt ovan har jag i huvudsak anviant mig av deltagande observa-
tioner, men vad menas med detta och hur jag praktiskt gatt tillviga? Del-
tagande observation anvinds som ett samlingsbegrepp for allt som forska-
ren utfor pa filtet och/eller stills i kontrast till intervju som metod (Wol-
cott 2008, s 47, se ocksd Garsten 2004). Att bide delta och observera in-
nebar att kunna behalla en distanserande kritisk blick samtidigt som man
pa olika satt tar en aktiv del i den sociala interaktionen och det menings-
skapande som pagér. Det handlar inte enbart om att fa kunskap om utan
ocksa att erfara sitt filt, att skaffa sig forstahandsupplevelser och komma
bakom ’talet om’. Att studera det som sker pa plats, eller som Agar (2008)
uttrycker det: ”One’s job as an ethnographer is to account for what goes
on, on the ground, in living color” (s 9). Deltagande observation innebar
att ta ett deltagarperspektiv och trida in i informanternas virld for att
kunna beskriva vardagliga praktiker sisom forskaren menar att de uppfat-
tas och forstds av aktorerna sjilva. Informanterna hjilper till att forma
slutreslutatet, och inte sillan sker en aterkoppling dir de far syna forska-
rens tolkningar och slutsatser och komma med synpunkter: ”Ethno-
graphers build conclusions over time, in collaboration with the people with
whom they work” (Agar 2008, s 15-16).

Som etnograf befinner du dig inte enbart pa en sirskilt utvald plats, utan
du tillkdnnager din roll som deltagare, det handlar inte bara om att nirva-
ra och observera utan att i olika grad deltaga. Antropologen Fanny Am-
bjornsson talar om deltagande och medfoljande observationer (2004) i sin
avhandling dir hon foljt gymnasietjejer i tva klasser under ling tid, bade i
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skolan och pa deras fritid. Min erfarenhet ar ocksa att jag *foljde med’ i de
aktiviteter som skedde pd forskolan, och jag undvek medvetet att aktivt
styra eller ta egna initiativ till handlingar. Jag finner det inte sarskilt frukt-
bart att forsoka definiera var pd skalan fran ”fullstindig deltagare” till
?fullstindig observator” (se Gold i Wolcott 2008, s 48f, Garsten, s 157f)
jag befann mig under tiden pa filtet. Dels dd det dr svart att dra nagra
skarpa skiljelinjer mellan de olika kategorierna och dels darfor att jag me-
nar att detta skiljde sig at flera gadnger per dag. Under en dag gick jag fran
att sitta pa golvet mot viggen med anteckningsblock och penna och stude-
ra barnens lekar till att hjalpa till att knyta skosnoren, sjunga med i sdngen
pad samlingen eller lyssna pa ett barns berittelse om vad det gjort i helgen.

Min utgdngspunkt var att ta sa lite utrymme och uppmirksamhet som
mojligt samtidigt som jag var delaktig i det som pagick. Ibland innebar det
att jag vek stjarnor eller malade vatt-i-vatt tillsammans med barnen och
pedagogen istillet for att enbart sitta med vid bordet och anteckna vad
som skedde. Sarskilt i borjan kunde antecknandet och distanserandet som
foljde av detta betraktas som ett konstigt beteende och vinda uppmark-
samheten mot mig och dirmed distrahera barnen alltfor mycket fran akti-
viteten. Antecknande fick istillet ske i enskildhet efterat vid tillfille. Efter-
hand vande sig barnen vid mitt antecknande, vilket jag beskriver lingre
fram i texten. Jag strivade efter att skapa ett fortroende och vara lyhord
for vilket interagerande situationen kravde, och vid ndgra samtalstillfillen
fick jag uttryckligen bekraftat av pedagogerna att de uppskattade sittet
som jag deltog pa i verksamheten. Denna lyhordhet handlar inte enbart om
att rent intellektuellt forhalla sig respektfullt och lira sig de sociala oskriv-
na regler och normer som giller, utan har ocksa en mer subtil kroppslig
dimension. I en intervju lyfte en av pedagogerna, Anna, fram hur hon i sin
professionella roll ofta reflekterade over sitt eget kroppssprak, hur hon
gestikulerade och rorde sig och vilken inverkan det kunde ha pa barnen.
Da jag tidigare noterat att Anna hade ett lugnt och avspint rorelsemonster
och ville att hon skulle ge ett konkret exempel. Jag undrade darfér om hon
tankte pa att gd sakta i rummet, varvid hon svarar:

Inte sdvligt liksom, utan man gar. Men jag klampar inte med
fotterna, det ar ungefar som du gar. Du glider ju ocksa in vil-
digt smidigt i gruppen. Det upplever ju bade Erika och jag, att
du dr ett med gruppen. Man gor inget halld av sig utan man
bara glider in - ja, [blir] en del av gruppen. (Pedagogen Anna)
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Efterdt funderade jag over detta. Givetvis kande jag mig glad och smickrad
over det Anna sagt, sarskilt eftersom jag bitvis kdnt mig osaker pa hur jag
till exempel skulle gora mina entréer pd morgonen. D4 hade pedagogerna
och ndgra av barnen redan kommit och var fullt sysselsatta med sina olika
aktiviteter och lekar, sd jag valde att inte annonsera min narvaro alltfor
hogljutt med glada hejrop och avbryta deras koncentration. Istallet narma-
de jag mig i lugnt tempo och slog mig ner dar det fanns utrymme och moj-
lighet. Att ga tillvaga pa detta sitt hade uppenbarligen uppskattats av pe-
dagogerna. Samtidigt undrade jag vad det innebar att jag som etnograf
uppfattades som en del med gruppen?

Etiska reflektioner: Att paverka och bli paverkad av sitt falt

Att vara en del av gruppen i detta sammanhang kan betyda att ens nirvaro
och deltagande inte till ndgon visentlig del inverkar pa hur personerna pa
filtet agerar sinsemellan. Informanternas férsikran om att ”vi gor som vi
brukar nidr du ir hir, det dr ingen skillnad”, som manga etnografer kan
vittna om, innebar just detta: En utsago som kan tolkas som att ’vi 4r med-
vetna om din nirvaro, men vi tror inte att vi skulle ha agerat annorlunda
om du inte varit har’ (Wolcott 2008, s 52).

Huruvida detta verkligen stimmer dr omojligt att ge ett entydigt svar pa,
men vi kan noja oss med att konstatera tvd saker: Det forsta dr, som jag
tidigare namnt, att etnografens blotta ndrvaro pa faltet ofrdnkomligen
innebdr en viss paverkan, aven om det sker pd olika sitt och i olika hog
grad. Har dr tiden en viktig faktor. Det ar svart att under en ldng tids falt-
studie forstilla sig och att agera helt annorlunda 4n brukligt. T mitt fall
skulle det vara svart for pedagogerna att helt avvika fran hur de tidigare
gjort utan att barnen skulle reagera starkt pa det och det i sin tur skulle ha
noterats av mig. Det andra ir, att om det 4r sd att etnografen fir uppfatt-
ningen av att informanterna forsoker agera pa ett sitt som inte skett tidiga-
re, sa kan detta vara intressant i sig att undersoka. Ar det en ideal bild som
de vill visa upp infor etnografen? 1 sa fall, hur ser denna ut, vilka férvint-
ningar och normer lyfts fram i och med detta?

Att bli betraktad som en del av gruppen kan ocksa innebara att etnogra-
fen borjat att *go native’. Det engelska uttrycket going native anvands inom
socialantropologin och klumpigt 6versatt till svenska skulle det betyda ’att
bli inféding’, vilket kan vara missvisande. Det framtrdder latt en nidbild av
en antropolog som helt identifierar sig med sina informanter genom att kld
sig i traditionella kldder, konvertera till den inhemska religionen, lara sig
att tala den lokala dialekten flytande och slutligen bosatta sig i den avskil-
da by i djungeln som hon/han bedrivit sina filtstudier i. Going native hand-
lar snarare om att som forskare forlora sin kritiska och analytiska formaga
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genom att att forbise sina bias och pa ett enkelsparigt sdtt framhava (vissa)
informanters perspektiv, ofta pd bekostnad av andras: ”Not only may the
task of analysis be abandoned in favour of the joys of participation, but
also, even where it is retained, bias may arise from ’overrapport’™” (Atkin-
son & Hammersley 2007, s 87).

Det finns en koppling till etnografens dubbla roll som insider/outsider,
framling och vin. Kdnslan av att vara hemmastadd och ingd i en gemen-
skap kan vara forradiskt skon. Det ar darfor av stor vikt att etnografen
behdller en viss social och intellektuell distans, d& denna distans skapar
utrymme for det kommande analytiska arbetet med det empiriska materia-
let. Etnografen bor striva efter att trots allt inta en marginaliserad position
aven om hon/han dr en del av gruppen, och bli en marginalized native (At-
kinson & Hammersley 2007).

Att inta en mdjlig och bekvam roll i falt

Ambjornsson (2004) beskriver deltagande observation som en ”installsam”
metod: “Sjilva podngen ar just att skapa forutsittningar for att ta del av
manniskors vardagliga sammanhang och privata sporsmal. Man blir alltsa
latt fortrolig och far ocksa litt fortroenden” (s 43). Hon menar att sjdlva
fortroligheten ar en del av metoden och att det saledes kan vara en svar
balansgdng mellan att vara forskare och lyssnande van. Sjilv fick hon vid
upprepade tillfillen pdminna sina informanter om att hon var dir som
forskare och nir de ville anfortro kinsliga fortroenden till henne s& valde
hon att ibland ta tid ’off-record’ for detta (Ambjornsson, 2004, se dven
Wolcott 2008, s 51).

Mitt eget faltarbete kravde olika relationer till de parter som var inblan-
dade. Nar det galler de tvd pedagogerna sd upplevde jag att jag motte dem
i deras professionella roll. Aven om de var mycket 6ppenhjirtliga och per-
sonliga i vdra manga samtal sd gjorde de inga ansprdk pa att vilja lira
kdanna mig pa ett privat plan. Nir jag bad om att fa gora enskilda intervju-
er med dem, sd ville de bagge gora dessa pa forskolan och under arbetstid.
Trots att det var svart att hitta en lamplig tid och plats, sd var det inte tal
om att gora dessa intervjuer i deras hem. Att vara en del i gruppen innebar
for dem, sdsom jag tolkar det, att jag bereddes en plats i deras arbetsplats-
gemenskap bland barnen och fordldrarna. P4 sitt och vis betraktades jag
som en pedagogisk kollega, men inte som forskollirare — vilket jag ocksd
ar — utan som forskare i pedagogik. Samtidigt innebar inte detta att de bad
mig om rad eller 16sningar pd problem som uppstod nir det gillde verk-
samheten, vilket jag var tacksam for. De syntes helt pa det klara med att
jag inte var dir for att overvaka eller kvalitetsbedoma deras verksambhet,
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utan for att underséka. Jag upplevde att vi mottes i vara professioner och
med en Omsesidig om dn ospecifik intention; jag som forskare som ville
bedriva forskning om kon pd en waldorfforskola som denna och de som
pedagoger som vilkomnade att forskning bedrevs pa detta omrade. Det
faktum att de var erfarna och trygga i sin yrkesroll, stolta over sin verk-
samhet och vana att fora kritiska resonemang om skilda pedagogiska spor-
smal underlattade mitt arbete avsevirt. Mina funderingar och ifrdgasittan-
den av verksamhetens utformning och interaktionen med barnen utmynna-
de saledes ofta i intressanta och avspanda diskussioner.

Nir det giller barnen pa forskolan sa tilldelades jag en annan roll. Vid
forsta tillfallet presenterade pedagogerna mig som gdst for barnen. De me-
nade att det var ett vedertaget begrepp for barnen da det emellanat intraf-
fade att gaster (oftast fordldrar, men dven andra) kom och besokte forsko-
lan. T ett tidigt skede stod det ocksd klart for mig att det var svart for bar-
nen att relatera till begreppet forskare. Att kategoriseras som gist visade
vara valdigt passande for att skilja ut mig fran de Ovriga vuxna som var
pedagoger, eller ”froknar” som de oavsett kon kallades av barnen (aven en
manlig pedagog kunde betecknas som froken). En gist forvintades sitta
med och delta till viss del, men inte ta ndgot ansvar, leda ndgon aktivitet
eller ha samma kunskap om verksamheten som pedagogerna. Som vuxen
kunde jag vara behjilplig med att dra upp en kranglande dragkedja eller
hamta ner ett foremal som stod hogt upp pa en hylla om barnen uttryckli-
gen bad mig om det. Det fanns dock en viktig skillnad mellan mig och de
andra. Jag var i manga avseende en okunnig novis; en acceptabelt inkom-
petent person som pedagogerna och barnen fick visa tillratta och forklara
till synes sjdlvklara saker for. Att inta rollen som novis ir typisk for en
etnograf:

Novices watch what other people are doing, ask others to explain
what is happening, try things out for themselves — occasionally mak-
ing mistakes — and so on. But, in an important sense, the novice is al-
so acting like a social scientist: making observations and inferences,
asking informants, constructing hypothesis, and acting on them (At-
kinson & Hammersley 2007, s 79).

Efterhand blev jag mer och mer fortrogen med forskolans verksamhet och
genom att jag dterkom pd regelbunden basis blev jag sd smaningom en
sjalvklar del av barnens vardag. I slutet av filtarbetet tyckte jag att rollen
som gist - en outsider utan kunskap, ndgon som kommer tillfalligt och inte
stannar linge — inte var lika litt att forhalla sig till. Anda diskuterades det
mycket sillan bland barnen huruvida jag var froken eller gist. Sjialv horde
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jag det bara vid tre tillfdllen. De allra flesta var da Gverens om att jag var
en gdst, dven om de sinsemellan kunde ha olika forestallningar om vad det
innebar att vara gist. Det var frimst en pojke, David, som tydligt framholl
att jag var en froken och i diskussionerna forsokte overtyga de andra om
detta. Min tolkning dr att han framst gjorde detta i situationer dir han
kunde dra fordel av detta; som nir han ville att jag skulle 16sa konflikter
som uppstatt mellan barnen eller i en situation som denna:

Det ar formiddag. Ett flertal barn i gruppen star titt samman
i den lilla trdnga entrén vid ytterdorren. De flesta ar fullt pa-
klddda och trings for att se ut genom glasdorren, medan nag-
ra fa héller pd att ta pa sig skor och stovlar.

”Vad gor ni? Ska ni inte g& ut?” frigar jag.

”Vi brukar inte g& ut forrdn en froken kommer” svarar Tim.
Sen tittar han pd mig och tillagger: ”Fast nu dr ju du har. Kan
vi ga ut nu?”

David utbrister ivrigt: ”Ja, nu kan vi g& ut!” och borjar ga
mot dorren.

”Nja, vinta lite. Jag dr ju ingen froken™ invinder jag.

”Nej fast...” borjar Tim och blir avbruten av Nova som und-
rar om jag kan hjilpa henne att knyta sin sko.

”Hon ar visst froken” sager David bestamt. ”Nu kan vi gé ut,
ju”. Han Oppnar dorren och gor en ansats att ga ut ndr jag
hejdar honom.

”Vinta lite. Jag ska fraga froknarna om det dr okej, men jag
tror att de ar fardiga snart. De borde komma niar som helst”
sdger jag och bojer mig sen ner och hjilper Nova.

David star kvar och héller i dorren som ar halvoppen. ”Men
du ar ju froken, det gir bra” siger han.

”Det gar bra” upprepar Tim. Han stiller sig intill David vid
dorren och tittar pd mig: ”Det gér bra anda”.

Alva vinder sig ocksa mot mig och sager glatt: ”Kom, vi gar
ut! Du kan folja med!”

Jag tvekar och ser in i hallen efter pedagogerna. ”Ehh... Ja,
kanske. Jag ska kolla med Anna” sager jag till slut.

Hir hamnade jag i ett dilemma. Jag forstod att barnen, som varit pakladda
och statt och vintat en lingre stund, ville komma ut och leka péd girden.
Det fanns fler pedagoger och barn frdn andra avdelningar pa den inhigna-
de girden och det skulle innebira att jag inte ensam behovde ta ansvar for
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barnen. Det kunde bara rora sig om ndgra minuter, sen borde pedagogerna
komma ut. Jag fragade mig sjilv vad det spelade for roll: Vad skulle kunna
hinna handa? Borde jag inte hjilpa till om pedagogerna hade svart att hin-
na med allt och var lite sena? Samtidigt pdminde jag mig sjdlv om att jag
faktiskt var dir i egenskap av forskare, och inte for att ’hjalpa till’ i verk-
samheten. Hade barnen gdtt ut olovandes utan att friga mig, hade jag
kunnat gd med och undersoka vad som hinde nir pedagogerna inte var
ndrvarande. Det var genom att jag blev tillfrdgad av barnen om jag kunde
folja med dem ut som situationen forandrades. Jag insdg att denna situa-
tion skulle krava att jag lamnade min géstroll och stillet intog rollen av en
auktoritet, en pedagog. Det var trots allt jag som madste ge tilldtelse och
sen ta huvudansvaret for barnen nir vi var ute, aven om det bara var under
en valdigt kort tid.

Det hela slutade med att jag laimnade barnen for att se efter var pedago-
gerna holl hus och motte en av dem som ar pa vig ut. Nar jag berdttade
kort om situationen och vad barnen sagt, forklarade hon att hon inte hade
misstyckt om jag gétt ut i forvag med barnen. Samtidigt, visade det sig, var
det inget som hon forvintade sig att jag skulle gora.

Att anvéanda sig sjalv som verktyg

Det hade emellertid inte varit sirskilt forvinande om hon hade forvintat
sig det, eftersom hon visste att jag arbetat som forskolldrare. Som etnograf
anviander man sig sjdlv som redskap i forskningsprocessen pa ett tydligt
satt, vilket gor att varje faltstudie blir unik och sarskilt utformad efter
forskarens individuella karaktir. Etnografins idiosynkratiska natur bidrar
ocksa till att den emellandt anklagas for att vara ovetenskaplig, men det dr
ocksa dess styrka och moijliggor ett synliggorande av forskaren sjilv. Det
reflexiva kritiska perspektivet pa etnografi som vunnit mark inom socialan-
tropologin de senaste artiondena har bidragit till att forskare alltmer
granskar den egna forskningsprocessen kritiskt och sitter in den i ett storre
sammanhang med hjilp av exempelvis postkoloniala och feministiska teo-
rier. Det fors diskussioner om betydelsen av forskarens egna sociala och
kulturella bakgrund, bakomliggande intressen liksom maktforhdllandet
mellan informant och forskare (Gemzoe 2004a, Agar 2008).

Vid i stort sett alla tillfallen dd jag presenterat mitt arbete har jag fatt
frigan om varfor jag valt en waldorfforskola. Ofta med foljdfragan om jag
har nigon personlig koppling till antroposoferna och waldorfpedagogiken.
Jag har med tiden forstatt att waldorfforskolans pedagogiska verksambhet,
eller i varje fall waldorfpedagogik, kan uppfattas som ett kontroversiellt
amne att ta sig an och att det under arens lopp forts tidvis hetsiga och po-
lariserade diskussioner mellan olika parter bade utom och inom waldorfro-
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relsen. Samtidigt som svenska pedagogiska forskare lange behandlat wal-
dorfpedagogik med viss skepsis, sd har det forts en intern kritisk diskussion
dar sinsemellan konkurrerande idéer om waldorfpedagogikens innehall och
form lyfts fram, problematiseras och stills mot varandra (se Mansikka
2007). Det dr mot den bakgrunden som jag far frigor om varfor jag valt
att gora en studie pd en waldorfférskola och vilken bakgrund jag har inom
waldorfrorelsen. Fragorna kan tyckas ha en viss relevans, men jag har ock-
sa funderat over varfor pedagogiska forskare sillan eller aldrig far fragan
om varfor de valt att studera just en kommunal forskola och var deras
egna barn gitt pa dagis? Och om dessa forskare valt kommunala forskolor
till sina egna barn, innebar det samtidigt att de hyser en motvilja mot en-
skilda forskolor och alternativ pedagogik? Vilka konsekvenser far det for
deras pedagogiska forskning om det dr den kommunala forskolan som ses
som den ideala normen?

Jag ar overtygad om att min yrkesbakgrund som forskolldrare och det
faktum att badda mina barn har gatt pd waldorfforskola underlittat for mig
bade nir det galler att f3 tilltrade till faltet och under sjilva filtarbetet. Det
betyder ocksd att jag bir med mig en viss betydelsefull forforstielse av
filtet, som jag inte kunnat f4 utan dessa erfarenheter. Jag har haft mojlig-
het att se olika forskoleverksamheter, eftersom jag arbetat bade i kommu-
nala och andra enskilda forskolor dn waldorfforskolor, samtidigt som jag
som foralder kommit i kontakt med waldorfforskolans verksamhet. Jag ser
detta som en stor fordel aven om det alltid finns en risk att bli ’hemma-
blind’, att inte ifrigasitta det forgivet tagna. Anda sedan antropologer
borjade dgna sig a4t “anthropology at home”, det vill siga bedriva etnogra-
fiska studier i sitt hemland eller i sin egen kulturella och sociala sfir, har
detta diskuterats (Gemzoe 2004b, s 25). Bara det faktum att jag ar fodd
och uppvuxen i Sverige och gor studier i en svensk forskola innebar en risk
att bli hemmablind, sett ur en socialantropologisk synvinkel.

Inom pedagogikamnet i Sverige aterfinns inte samma diskussion om ett
>svenskt’ bias. Nir det giller forskare med lararbakgrund anses det gene-
rellt bidra till en 6kad forstaelse for och kunskap om skolfiltet, zven om
det ocksd fors kritiskt reflekterande diskussioner om det. Frigan om olika
bias som paverkar pedagogikforskningens riktning ror sig kanske snarare
pa ett politiskt plan; vilken typ av forskoleverksamhet eller pedagogik som
ska ifrdgasattas eller lyftas fram for att vinna mark i en utbildningspolitisk
kamp mellan olika intressen. Det kan ocksd handla om lojalitet till sina
informanter som bjuder in etnograferna att delta i deras vardag och som
vintar sig nagot i utbyte som stracker sig ldngt utover studiens syfte. Det ar
darfor viktigt att som forskare vara tydlig med sina intentioner for att und-
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vika att ge informanterna hoga forvantningar pa att forskningen ska ge
vissa resultat som sedan inte infrias (Garsten 2004).

Fotografier

Under min tid pa filtet har jag, forutom négra skissartade teckningar, tagit
over 250 fotografiska bilder pd forskolans interior och artefakter sdsom
leksaker och foremal som ar gjorda av forskolebarnen. Fotografierna ar
tagna vid tillfallen d4 ingen annan varit i rummet. Anledningen till att jag
borjade fotografera under filtarbetet var i forsta hand for att lattare min-
nas artefakter och detaljer i rummen. De var tinkta att komplettera mina
skriftliga beskrivningar av dessa samt visa hur rummens inredning och
karaktir medvetet forandrades av pedagogerna efterhand, utifrén olika
syften. Forutom att fotografierna ger fylligare beskrivningar har de bidragit
till analysen i sig genom att jag fatt syn pa platsen pd ett annat sitt vilket
gett nya infallsvinklar. Det dr dock inte sd att bilder dr direkta avtryck av
verkligheten. P4 samma sitt som jag gor vissa val och fokuserar pa vissa
saker i miljon och antecknar dessa med pennan, sd har jag gjort likadant
med kameran. Bilderna lyfter fram vissa ting och utesluter andra.

Flera av dessa bilder lampar sig vil som illustrationer i avhandlingen.
Det har dock visat sig problematiskt att publicera en del av fotografierna.
Aven om ingen person syns pa fotografierna, s ar det majligt att kidnna
igen interioren eller foremalen pa bilderna och hirleda dem till en viss for-
skola. For att kunna illustrera exempelvis lekmaterial som ar specifikt for
waldorfforskolan sd har jag har darfor valt att i vissa fall rekonstruera
ndgra av bilderna genom att ta foton pa liknande artefakter.

Genom bilderna fir mina skriftliga beskrivningar av miljon en annan
tydlighet och texten blir mer levande. De ska med andra ord ses som kom-
plement till det skrivna ordet. Daremot beslutade jag mig for att inte video-
filma, vilket blivit alltmer vanligt bland pedagogiska forskare som gor stu-
dier i forskolor och skolor dven om det ocksa fors en kritisk diskussion om
det (Heikkild & Sahlstrom 2003). Jag insdg redan tidigt i faltstudien att det
skulle komma att betraktas som ett mycket storande inslag i verksamheten
och saledes inte var lampligt. P4 en del forskolor anvands stillbildskameror
och videokameror bade av pedagogerna som ett redskap i den pedagogiska
dokumentationen och av barnen sjilva i olika pedagogiska syften. Denna
typ av bildbaserat material kan sedermera ocksd anvindas som data av
etnografer. Nar det giller waldorfforskolor finns dock en helt annan tradi-
tion och dir anvands i regel inga teknologiska artefakter sdsom kameror,
cd- eller kassettspelare, TV eller dator i den pedagogiska verksamheten. Att
utfora videoupptagningar var, som jag sag det, helt enkelt inte ett alterna-
tiv.
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Ljudinspelningar

Det ar svért att avgora vilken inverkan olika tekniska hjalpmedel kan ha
pd informanterna och pd etnografen sjdlv. En stor fordel nidr det galler
ljudinspelningar dr att det kan upplevas som mindre patringande dn video-
filmning (Atkinson & Hammersley 2007). Jag har gjort ljudinspelningar pa
forskolan och funnit det anviandbart som stod for minnet och for att mer
exakt kunna aterge samtal. Det har varit latt att biara med sig en liten dik-
tafon i storleken av en tiandsticksask och den har trots vind eller storande
bakgrundsljud forvdnansvirt ofta gett ljudupptagning med hog kvalité. Det
som varit problematiskt dr att det ibland kan vara svart att urskilja olika
barns roster, i de fall de later valdigt lika varandra. Ljudupptagningar kan
inte heller skildra kroppssprdk och mimik vilket gor att det ibland blir
oklart vem eller vad talet ar riktat mot (Atkinson & Hammersley 2007, s
147). Med andra ord tar de inte bort nodvandigheten av att vara pa plats
och fora faltanteckningar. Jag har huvudsakligen sett dem som ett kom-
plement och inte kdnt mig styrd av att behdva vilja miljéer och situationer
dar det ar mojligt att gora ljudinspelningar.

Intervjuer

Ett annat tillfalle ndr ljudinspelningar ar i det niarmaste ovirderliga ar vid
intervjuer. Jag kommer inte att gd djupare in pd intervju som metod, utan
bara kort nimna ndgra saker: I en etnografisk kontext innebir intervjuer
alltifrdn vardagliga spontana samtal till formella strukturella intervjuer.
Det kan, som i mitt fall, gbras som ett komplement till deltagande observa-
tion for att resonera kring specifika sporsmal som dykt upp efter en tids
faltarbete. Ibland kan det vara svart att avbryta ett skeende som pagar for
att stalla en frdga, i vissa sociala och kulturella sammanhang anses fragor
av visst slag eller att friga 6verhuvudtaget som ohovligt (Agar 2008, s 45,
Wolcott 2008, s 61). Pedagogerna i min studie var alltid noga med att bara
tala om enskilda barn eller amnen som kunde uppfattas som kinsliga nir
alla barn var utom horavstind. Eftersom barnen stindigt var i nirheten,
skedde detta i stort sett bara vid de tillfallen da vi var i skogen och barnen
rorde sig en langre bit bort fran oss. Att avsatta tid till intervjuer var darfor
betydelsefullt for att fa fortydligat pedagogernas intentioner och tolkningar
av vissa situationer. Som Backman (2006) beskriver det i sin avhandling sa
ar deltagande observation en utmirkt metod for att studera handling men
”mindre limpade for att uppmirksamma foreteelser som inte kommer till
uttryck i vardagsrutiner, som reflektioner, drommar, begir och tolkningar
av vardagens skeenden” (s 36). For att finga detta kan istillet intervjuer
anvindas.
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Transkriptionsnyckel

Att transkribera ljudinspelningar ar ett tidskravande arbete som staller
krav pa tdlamod och noggrannhet. Hur transkriptionen ska utformas beror
pa syftet, och jag har inte funnit det nodvindigt att anvianda detaljerade
transkriptionskonventioner likt de som aterfinns i samtalsanalyser (se At-
kinson & Hammersley 2007). Istillet har jag gjort det mer ldsvanligt och
forstdeligt genom att ta bort en del hummande och upprepningar samt i
vissa fall dndrat vissa grammatiskt felaktiga ordfoljder och liknande. Jag
har dock stravat efter transkribera sd att det personliga sittet att uttrycka
sig framkommer tydligt, bidde hos pedagogerna och barnen.

Materialet ska ldsas enligt foljande transkriptionstecken:

Fetmarkerad text Betoning
VERSALER Hojd rost
Paus
[...] Ett stycke eller ord i samma turtagning

har tagits bort

”citat” Tal i talet (personen talar om ndgot som
den sagt till ndgon tidigare eller lanar sin
rost till ndgon annan)

(Text inom parentes) Vad som sker i handling och icke-verbalt
sprak samtidigt eller efterdt

[text inom hakklammer] Fullféljer meningar med ord som fattas

Understruken text Samtidigt tal

Féltanteckningar

Nir jag (ren)skrivit mina filtanteckningar har jag anvint mig av samma
transkriptionstecken. Att anvdnda penna och papper for att dokumentera
och minnas handelser, erfarenheter och tankar var det som fanns till hands
for de tidiga etnograferna. Deras flitiga antecknande kunde uppfattas som
opassande i en del social sammanhang, sarskilt om de befann sig i samhal-
len utan skriftsprdk, och skrivandet fick istillet utféras i enskildhet vid
dagens slut (Atkinson & Hammersley 2007).

Aven i en miljo som skolan, dir skrivandet dr en del av vardagen, kan
det uppsta situationer eller platser dir det inte limpar sig, till exempel pa
rasterna (se Ambjornsson 2004). I forskolan forekommer ocksé skrivande i
viss utstrackning men inte pd samma sitt som i skolan. P4 Jordmanen var
det vanligt att pedagogerna valde att vara centralt placerade under barnens
fria lek, s att de fanns till hands for att kunna forebygga eller reda ut kon-
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flikter och ge trost och stod till de barn som behover. De deltog sillan ak-
tivt i barnens lek, utan barnen kom till dem vid behov. Pedagogerna var
alltid sysselsatta, det vill siga de hade handerna upptagna med ndgot me-
dan de exempelvis satt vid koksbordet, antingen med ett handarbete eller
en hushdllssyssla av ndgot slag. Att som etnograf sitta till synes sysslolos
och bara iaktta kunde betraktas som markligt av barnen. I borjan hade jag
darfor med mig ett eget handarbete eller deltog i de sysslor som fanns, men
overgick snart till att skriva anteckningar da det visade sig att det inte
vackte sarskilt stor uppmarksamhet bland barnen. Sa lange jag hade ndgon
syssla for mig, var min nirvaro berattigad och det var sjdlvklart att jag satt
ddr. Vid andra tillfillen, som vid samlingen, maéltidsstunden eller vissa
aktiviteter var det mycket svarare att gora anteckningar. D4 var det littare
att anvanda ljudutrustning och sedan anteckna efterit.

Nir jag har infogat filtanteckningar sd 4r dessa skrivna i presens, nutid,
eftersom det dr sd som jag ursprungligen skrev dem, medan 6vriga beskriv-
ningar liksom analysen av dem ar skrivna i ditid. Anledningen ar att jag
har velat undvika det som kallas etnografiskt presens, som tidigare var
vanligt men som alltmer problematiserats dd de som beforskats fastnar i en
evig berittelse: Femtio r efter att etnografen varit pa plats kan man som
ldsare fa uppfattningen att dessa manniskor fortfarande lever pd samma
satt och att platsen ser likadan ut (Whytes 1999). Med andra ord menar
kritikerna att studien inte sitts in i en historisk kontext utan svivar fritt i
ett fruset ogonblick av nuet (Heath, Street & Mills 2008).
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KAPITEL 4
Kontinuitet och foranderlighet i kons(av)kodade

rum och praktiker

Ett hem

Rummens hemlika och ombonade inredning

Nir jag klev in i Jordménens lokaler sd var mitt forsta intryck av platsen
att den kdndes ombonad med mjuka former och ljusa farger. Flera av mob-
lerna och tingen var omsorgsfullt handgjorda, vilket gav inredningen en
personlig prigel langt ifrdn en institutionsliknande standardiserad modell.
Platsen hade en tydlig hemlik karaktar. Endast det stora kapprummet med
plats for alla barnens ytterkldder vittnade om att hir vistades en grupp pa
sjutton barn under dagarna. Lokalerna bestod forutom kapprummet av ett
kok och tvd nirliggande rum, allrummet och hallen, samt tvd toaletter.
Viggarna i rummen var mestadels laserade i milda varma toner av rosa
eller aprikos och gult. Denna firgskala, med rosa som den dominerade
kuloren, dterfanns i hog grad i rummets textilier. Alltifrin de enkla enfar-
gade bomullsgardinerna och draperierna till de sma broderade, handsydda
dukarna pa borden.

Det hiangde ett fatal bilder pd vaggarna och pa golven lag trasmattor och
farfallar samt en stor cirkelformad matta som anvindes under samlingen.
Moblerna var av trd och ndgra var omalade medan andra var laserade i
ljusa farger. Lekmaterialet och leksakerna var placerat lagt och lattillgang-
ligt; antingen uppstillda pa ldga triskdnkar och bokhyllor eller samlade i
flaitade korgar och handgjorda pastellfirgade papperskartonger pa golvet.
P4 samma sitt forvarades dven allehanda artefakter som anvindes till olika
hantverk och konstnirliga aktiviteter sisom garnnystan, vavramar, ull och
ullkardor, papper, vaxkritor och milarfarger. I den lilla hallen hingde
utklddningsklader och kapphistar pa krokar och dir fanns dven ett mindre
dockhus. Belysningen bestod av flera enkla lampor med tyg draperat som
skiarm, vilket gav ett mjukt sken och innebar att en del horn forblev lite
dunkla. T de manga fonstren stod olika krukvixter och en del av barnens
ofardiga alster. P4 borden fanns stearinljus som tindes under middagen
och vid vissa arstider dven nyplockade blommor i en vas.

Koket var det forsta ljusa rummet man mottes av efter den lilla smala
hallen och det upplevdes som ett centralt omrade i lokalen. Det var inrett
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med vita koksskdp, en mindre diskbiank, spis och kyl och dir fanns en
hylla med flera stora och smd kvarnar att mala mjol med, en mortel, ba-
garmossa och burkar med mjol och hela sideskorn. Runt det stora rustika
bordet i koket stod dtta handgjorda tristolar i mjuka former och en koks-
soffa. I bortre dnden av koket fanns en meterhog, lite stadigare triskirm
med ljusrosa tyg som ramade in den ena hornet. I detta horn fanns en lek-
horna med nédgra ldga barnstolar och bord samt ett skdp och en spis och
allt var tillverkat av tra. Vidare fanns diverse koksredskap och tallrikar
samt bestick och glas till barn, i porslin och metall.

Jordmanens inredning stimmer Overens med den beskrivning och re-
kommendation som &terfinns i waldorfliroplanen. Dar betonas det att
waldorfforskolans miljo bor vara omsorgsfullt utformad” och att peda-
gogerna ska striva efter att ”skapa en rofylld inramning (omgivning) till
barnens lek och alla 6vriga aktiviteter. Det ar vanligt att man inreder
rummen med mobler i naturmaterial, laserade viaggar och textilier i milda
farger” (En vdg till fribet 2007, s 14). Det visade sig ocksd att de bada
pedagogerna, Erika och Anna, medvetet stravade efter att gora forskolan
sd “hemlik” som mojligt. Forskolan beskrevs ”som ett andra hem” for
barnen och det var ndgot som de enligt pedagogen Anna forsoker gestalta
det sa gott det gar”. Hon skildrade hur hon vid ett tillfille kommer in pa
en annan avdelning pa forskolan och en pojke fragar henne: ”Vad gor du i
mitt hus?”. Hon sdg det som ett uttryck for hur vial hemmastadda barnen
var pa Jordmanen: »Wow! tanker jag di. Det ar precis s man skulle vilja
att mdnga barn [kidnner], han kan till och med uttrycka det, och jag ar
overtygad om att manga barn kidnner sd.” Pedagogen Erika var av samma
uppfattning, och framholl att de forsokte gora platsen hemlik och skapa en
trygg miljo. Samtidigt betonade hon att det mest betydelsefulla for varje
barn ar dess foraldrar och hem:

Vi tanker ju sahadr: Forskolan ar ett komplement till hemmet.
Barnets viktigaste plats och viktigaste personer ar ju forild-
rarna och hemmet - och den lilla kretsen runt hemmet, som
slikt och vanner. Diar har man férhoppningsvis sin trygga
bas. Och hir, hit gdr man ividg varje dag, rytmiskt, kontinu-
erligt kommer man till forskolan. Man kommer till sin trygga
grupp och sina trygga efterhirmningsbara froknar (skratt).
Och s lever vi vart liv hdr - som man lever hemma ungefir.
For vi forsoker gora det hemlikt. [...]Men det 4r dnda i den
yttre kretsen for barnen. Vi dr inte i barnens innersta krets,
hidr har ju virlden vidgat sig, di. Man har sexton kamrater att
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spela med - eller att integrera sin person tillsammans med - {3
socialt utbyte med och bli en social varelse. Men det ar klart
att nast efter hemmet, sd kan vi nog uppleva att bade for bar-
nen och forildrarna sa dr vi ju valdigt viktiga i barnens liv.
Och det kan man ocksa hora pa gamla elever eller sina egna
barn, ndr de pratar om sin barndom, si forstdr man ju att da-
gis och lekis har varit en jattestor del. (Pedagogen Erika)

Nir Erika talar om forskolans roll i barnens liv relaterar hon ocksd till
sin egen roll som pedagog. Hon ser sig som en betydelsefull vuxen for bar-
nen, vilket dven Anna understryker vid ett annat tillfalle. Hon menar att
”froknarna betyder valdigt mycket” och att hon fitt respons fran forald-
rarna som bekriftar att barnen talar om pedagogerna i positiva ordalag
hemma vilket glddjer henne. Det hinder ocksd att barnen forknippar henne
sa starkt med platsen att de forestiller sig att hon befinner sig dar dygnet
runt: ”Det finns en del barn som undrar: Ar froken kvar pa natten?”. Mot
bakgrund av att platsen pdminner om ett hem till sin karaktar och att pe-
dagogerna delvis utfor ett vardagligt hushéllsarbete dr det inte markligt att
barn forestaller sig att pedagogerna bor pa forskolan.

P4 en plats som denna kan ocksa en gemenskap viaxa fram som ar snar-
lik en familj, varvid de vuxna personerna som regelbundet vistas dir antar
rollen av en foraldragestalt. BAde Anna och Erika poangterade att omvard-
nadsarbetet var en central del av deras yrkesutévande. Omvardnaden till-
hor ”den moderliga sfiren” menade Erika, men pdpekade samtidigt att det
inte ar kopplat till pedagogens kon utan dven “en man kan vara moderlig”
da alla minniskor har ’manliga’ och ’kvinnliga’ sidor inom sig. Hon hade
samma utgdngspunkt nar det gillde forskolan och kon:

Malet dr att ha en konsneutral mark dar vi inte varderar upp
eller ner ur ett konsperspektiv. Utan att grundtanken ar att vi
ar alla minniskor och det ryms bade det manliga och det
kvinnliga inom alla minniskor, oavsett om man dr man eller
kvinna. Och att man kan formedla bdde den faderliga och
moderliga principen hos oss vuxna. Inte verbalt d& utan mera
i handling, i det vi gor. (Pedagogen Erika)

Ett kvinnligt universum?

Forskolan har linge betraktats som en kvinnlig arena, men ocksd som ett
slags ”kvinnligt universum” (Havung 2000, s 191). De kvinnliga pedago-
gerna i min studie hade stort inflytande och sjalvbestimmanderitt pa sin
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arbetsplats, vilket gjorde det mojligt for dem att utforma verksamheten
sasom de onskade. Jag fann det dirfor intressant att Erika betonade att
madlet var att forskolan ska vara en “konsneutral mark”, samtidigt som
dessa rosa rum skulle kunna utgora sjalva sinnebilden for forskolan som
ett kvinnligt universum. Vid forsta anblicken andades hela platsen det som
forknippas med kvinnor och femininitet. Det mest iogonfallande var den
naturromantiskt inspirerade inredningen med sin genomgaende milda farg-
skala i rosa och aprikos och oregelbundna mjukare former. Pedagogerna
framtridde i mina 6gon som omvdirdande, moderliga gestalter och med
koket som ett centralt omrade sattes hushdllsgoromal som matlagning,
diskning och bakning i férgrunden. Rummet inbjod ocksa till lek och ska-
pande aktiviteter genom att leksaker och lekmaterial samt konstnirligt
material till hantverk forvarades lagt placerat och lattatkomligt for barnen.
Sag man nidrmare pa det sistnaimnda - garn, ull, kardor, vavramar, tyger,
nal och sytrdd - framgick det att det huvudsakligen var textilbantverk som
barnen kunde dgna sig at. Det fanns inte heller ndgon verkstadsdel, labora-
torium eller snickeri inomhus dir barnen kunde slojda i andra material
som tri eller metall eller utfora olika typer av experiment, vilket kan finnas
pa andra forskolor (Nordin-Hultman 2004). Sammantaget var detta en
plats som mycket vil kunde liknas vid ett “kvinnligt universum” — under
forutsidttning att mjukt rosa firgnyanser, hem och hemarbete, textila hant-
verk, moderlighet, vard och omsorg om barn ir att betrakta som kvinnligt,
det vill saga ar starkt knutet till en feminin diskurs och till kvinnor som
kategori.

Fragan var om de helt misslyckas med intentionen att forskolan skulle
vara en konsneutral mark? Eller dr det helt enkelt omojligt att tinka sig en
konsneutral plats som, bdde bokstavligen och i symbolisk mening, ar sd
rosafargad? Om nu en rosafdrgad konsneutral plats ar otinkbar, beror det
i sd fall pa att det som betraktas som konsneutralt i sjilva verket ryms
inom ramen for det som anses maskulint kodat? Om forskolan hade haft
ett snickeri och ett laboratorium utrustad med experimentmaterial som
mikroskdp, kameror och magneter (Nordin-Hultman 2004), hade den setts
som mer konsneutral d4?

I samband med att forskolan kritiserats for att vara en typisk kvinno-
varld, sd har det hojts roster om farhdgan att pojkar *feminiseras’ i forsko-
lan. De kvinnliga pedagogerna bar ett stort ansvar for att detta sker anser
kritikerna. Pojkarna saknar manliga forebilder eftersom det finns sa fa
manliga forskolepedagoger och det bedrivs en form av kvinnlig agenda.
Platsen dr utformad pd ett sddant sitt att den endast tillgodoser flickors
behov och intressen. Pojkarna far inte mojlighet att *vara pojkar’, de far
inte utova typiska pojkaktiviteter utan madste halla till godo med mer
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"flickaktiga’ sysslor som bakning, somnad och pyssel (Nordberg 2005b).
Ett sddant resonemang utgdr fran tva olika antaganden som vilar pa sam-
ma konsteoretiska grund om skillnad mellan konen. For det forsta att ka-
tegorin pojkars behov och intressen markant skiljer sig fran kategorin
flickor. For det andra att aktiviteter som somnad och bakning dr feminint
konsmirkta i alla sammanhang och att pojkar darmed varken har behov
eller en onskan att syssla med dessa.

Pojkarnas forkarlek till rosa kuldrer och textila hantverk

Under min tid pd Jordménen sdg jag hur pojkarna bakade brod, broderade,
vivde smd vivar och sydde dockor med samma entusiasm och noggrann-
het som flickorna. Deras alster skiljde sig inte nimnvirt fran flickornas
vare sig det giller utformning, kvalité eller fargval, sd jag kunde inte avgo-
ra vem som gjort vad om sakerna inte var markta med namn. Vid atskilliga
tillfallen noterade jag att just rosa och lila firger var populdra hos bide
flickor och pojkar i alla aldrar, vilket de gav uttryck for bade verbalt och i
handling; de bide samtalade om det och aktivt valde dessa fiarger framfor
andra, som vid dessa tva tillfillen:

Rosa vav

En grupp sexdriga flickor och pojkar sitter tillsammans med
pedagogen Erika vid koksbordet och vaver i varsin liten vav-
ram. Erika visar Gustav hur han ska komma igdng. Simon,
som kommit langre dn de andra och vivt firdigt halva sin
vav, sitter och tittar i en korg full med garnnystan i olika far-
ger. Han viljer ett ullgarn som ar starkt cerisefargat, klipper
av en lang tradd och trir in den i vaven. S4 siager han hogt till
de andra: ”Det ar roligt att vava! Det géar fort ocksd”.
Pedagogen Erika, som hjalper Gustav att komma igang, nick-
ar och sager: ”Ja, det giller att hitta det smartaste sittet. Det
lar man sig efter ett tag”.

Simon tittar pd Alvas vav och sen pd sin egen och kommente-
rar: ”Jag har kommit langre an Alva”.

”Ja, men du borjade fore mig” replikerar Alva snabbt.
Pedagogen Erika visar Gustav hur han ska viva med trdden:
”Var ar jag och vart ska jag? Titta hdr - om du lagger den sd
har s3...”

Simon héller upp dnden pa sin cerisefirgade trdd och utbris-
ter: ”Jag tycker den har fargen ar vildigt fin!”
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Gustav bojer sig fram och tittar varvid han siger: ”Det tycker
) g g Y

jag ocksa”.

”Jag ocksd” siager Alva som ocksai tittat upp fran sitt vavande
g g pPp

och ser pa trdden. I alla fall att viva”.

Lila broderier

Nathan, 6 ar, sitter runt ett bord med ndgra barn i olika ald-
rar och broderar pa sitt flojtfodral. Han syr med stor kon-
centration, precision och noggrannhet och visar ingen till-
stymmelse till irritation eller rastloshet dven om uppgiften
kraver mycket tdlamod. Nar det dr dags att byta trdd ber han
om hjilp och pedagogen Anna som finns i nirheten ricker
fram korgen med garnerna och frigar vilken farg han vill ha
pa traden.

”Jag vill ha lila” svarar Nathan.

Ida som sitter mitt emot honom bojer sig fram och ser pa tra-
den varvid hon utropar: ”Ah, lila — det 4r min favoritfirg
ocksa!”

Nathan nickar, svarar bekriftande ”’Mhmm!” och trir tridden
pa nélen.

Det som gor dessa bada situationer intressanta ar inte bara de enskilda
barnens uttalanden och handlingar utan dven omgivningens reaktioner pa
dessa. Varken pedagogerna eller de andra barnen ifragasitter eller kom-
menterar deras agerande i relation till att det skulle kunna betraktas som
konsoverskridande handlingar. T bada dessa situationer ar det sexdringar
som dr aktorer. Detta dr relevant mot bakgrund av att tidigare forskning
visar att ju ildre forskolebarnen ar, desto oftare och tydligare blir de till-
rattavisade, bade av sina jamndriga och vuxna, nar de bryter mot ett do-
minerande konsmonster (Hellman 2010, Paechter 2007, Nordberg 2005b)

Den rosa fargen dr en tydlig konsmarkor bade bland barn och vuxna i
Sverige och ger upphov till starka motstridiga kanslor, alltifran villust och
glddje till avsky och forakt. Det dr en symboliskt och kulturellt laddad och
langt ifrdn neutral farg, varken for flickor eller pojkar (Ambjornsson 2011,
Hellman 2010).

Under mitt filtarbete horde jag aldrig att ndgot barn pd avdelningen
ifrigasitta pojkars kompetens eller intresse for textila hantverk och deras
forkarlek till rosa fargnyanser. Nar jag samtalade med de bada pedagoger-
na om detta sd bekriftade de mina iakttagelser och menade att det staimde
med deras egna erfarenheter. Det forekom inte tillfallen d& barn vigrade

98 | SARA FRODEN [ fordnderliga och slutna rosa rum



att utfora en viss aktivitet eller uppgift med hanvisning till sitt kon. For
dem var det en sjalvklarhet att pojkar och flickor deltog i och uppskattade
de skilda (vuxeninitierade) aktiviteterna lika mycket. Det var vad som for-
vantades, ”det dr helt enkelt ndgot alla gor”, som den ena pedagogen ut-
tryckte det.

Om pedagogerna istillet hade haft andra forviantningar pd pojkar, kun-
de de ha valt att gora Nathan uppmirksam pd hans agerande utifrdn ett
konsrelaterat perspektiv. Forutom tillrdttavisanden av negativ karaktir,
hade de kunnat uppmirksamma det pa ett positivt sitt med ett bejakande
(Titta, du kan brodera lika fint som flickorna!) eller en férundran (Ah vad
fint att du gillar lila, det trodde jag bara flickor gjorde!). Det dr mojligt att
det forst i detta skede hade tydliggjorts for Nathan (och de andra barnen)
att aktiviteten och firgen ifrdga dr konskodad. Han hade d4 blivit medve-
ten om att hans handlande och yttrande i ett annat sammanhang betraktas
som feminint. Vilka konsekvenser hade det i sa fall fatt f6r hans framtida
agerande?

Under faltarbetet funderade jag 6ver hur kén uppmirksammas pa olika
satt och dirmed medvetandegors for barn. Frigan var om barnen var med-
vetna om att de emellandt utmanade vissa dominerande kénsmonster och
utforde konsoverskridande handlingar. Eftersom barnen si sillan referera-
de till kon 6verhuvudtaget sa tydde det snarast pa att de inte var medvetna
om detta. Jag hade dock svart att undersoka det nirmare, eftersom det
visade sig problematiskt att beldgga ett sidant antagande. Det gick inte att
bortse fran att jag som forskare, genom att stilla vissa fragor till barnen
om detta, ofrivilligt medvetandegjorde dem om kon och dven riktade upp-
mirksamheten mot vissa konsnormer och kategoriseringsprocesser gene-
rellt. En sddan situation uppstod da jag ville reda ut vilka barn som fore-
drog att leka med varandra. Det var svart att se ndgra givna konstellatio-
ner, sarskilt da det gallde kon, sd jag beslutade mig for att hdlla enskilda
samtal med barnen om detta. Jag borjade med en av pojkarna, Sebastian:

Sebastian, 4.5 4r, sitter ensam vid bordet ska just borja sy. Jag
slar mig ner bredvid och frigar honom vilka barn han oftast
brukar leka med har pa forskolan.

” Alla!” svarar han glatt och ler.

”Ar det nagra som du leker mer med 4n andra?” siger jag i
ett forsok att precisera frigan (och mojligen fa ett annat svar).
Han ser forvanad ut och ar tyst ndgra sekunder, sen svarar
han: ”Nej, jag leker med alla. Det ar olika varje dag”.
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”Leker du lika mycket med killarna som med tjejerna?” und-
rar jag.

Sebastian ser annu mer forundrad ut, som om han inte riktigt
forstar fragan, och slar ut med handerna: ”Tja... alltsa... Jag
leker med olika. Det spelar ingen roll. Alla leker roliga lekar”.

Hir ar det jag, och inte Sebastian, som har fokus pa kon och introducerar
en idé om att kon ar en relevant faktor ifrdga om valet av lekkamrater. Det
sker genom att jag frigar om han leker ”lika mycket med killarna som med
tjejerna?”. Trots att han redan svarat tvd gdnger att han leker med ”alla”,
ifragasitter jag hans pastiende genom att utgd fran att han tianker i termer
av kon i relation till lek och darfor skulle gora en sddan dtskillnad. Sebasti-
an vidhaller att han leker med ”olika” [barn] och tydliggor att det inte
spelar ndgon roll eftersom ”Alla leker roliga lekar”. Det centrala for ho-
nom ar helt enkelt att leken ar rolig, inte huruvida det ar en tjej eller kille
han leker med. Jag forde inga fler samtal om detta med barnen, utan for-
sokte istdllet att faststilla vilka barn som oftast lekte med varandra genom
att fokus pa det i mina deltagande observationer.

For att nagot ska ses som konsoverskridande krivs det att det finns en
explicit och tydlig konsnorm att 6verskrida. Om det inte finns ett uttalat
konsmonster sa finns inget att utmana. S4 smaningom kunde jag konstate-
ra att det inte bara var sd att barnen valdigt sallan refererade till kon, det
lades ingen vikt vid konskodande overhuvudtaget bland barnen. Det som
kunde uppfattas som konsoverskridande handlingar eller uttryck i andra
sammanhang bemottes alltid med en tillitande och obesvirad attityd fran
bade pedagoger och barn. Konsoverskridandet varken uppmuntrades eller
togs avstand ifrdn, snarare forblev det okommenterat.

Situerad kdnsavkodning som begrepp
Istdllet for ett standigt kategoriserade eller synliggorande av konsnormer sd
skedde ndgot som jag skulle vilja benimna som situerad konsavkodning.
Nair kon inte framtrader tydligt ligger det nira till hands att tala om
konsneutralitet. Jag virjer mig dock vid att beskriva ndgot som konsneut-
ralt da det dels later som ett fast och oféranderligt tillstdnd, dels kan for-
knippas med konsblindhet och ett osynliggorande av kon. Situerad kons-
avkodning utgér istdllet frdn kon som ett socialt situerat gorande samt
antagandet om att en handling som upprepas gang pa gang blir 6vertygan-
de och till slut uppfattas som ’naturlig’ och given inom den kontexten dar
den utfors, det som Butler kallar performativa handlingar. En situerad
konsavkodning ar darmed inte ett statiskt tillstind utan ar snarare ett repe-
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titivt gorande - ndgot som sker i en stindigt pdgdende process dar kon gors
icke-relevant. Annorlunda uttryckt innebar det att handlingar, symboler,
artefakter och aktiviteter som tidigare varit konskodade eller fortsatt ar det
i sammanhang utanfor det specifika sammanhanget, gar att kénsavkoda
genom tal och handlingar. Det kan exempelvis handla om att inte benimna
dessa som konsbundna och att alla, oavsett kon, utfor och forvintas att
utfora dessa pa kontinuerlig basis. Kon forblir icke-relevant genom en kon-
tinuerlig konsavkodande process. P4 sd sitt blir exempelvis den rosa eller
lila fargen eller aktiviteter som broderi och vivning inte feminint kodade,
utan de gors istéllet till avkonade symboler och aktiviteter som hor till en
specifik plats och kontext. For att kunna forstd vad som mojliggor att ett
konsavkodande kan dga rum och hur kon forblir icke-relevant pd en plats
som Jordmadnen, s ska vi se ndrmare pa hur den pedagogiska verksamhe-
ten var strukturerad pa ett Overgripande plan.

Dagliga rutiner med stort tidsutrymme

P4 Jordmdanen fanns en tydlig struktur i verksamheten dir rutiner och akti-
viteter foljde en viss dags- vecko- och drsrytm som var faststalld langt i
forviag och vil genomtinkt. Barnen anlinde ungefir vid samma tid pd
morgonen och varje dag inleddes med f7i lek, forst inomhus och sedan
utomhus i skogen. P4 formiddagen fick barnen ocksa mojlighet delta i vissa
dterkommande vuxeninitierade aktiviteter som jag dterkommer till. Nar de
kom tillbaka fran utevistelsen ledde pedagogerna samlingen vars innehall
och form varierade, men ofta inneholl muntligt beridttande, ramsor med
rorelser, danser, sanger och dockteater. Barnen liarde sig dessa grundligt da
de aterkom regelbundet under vissa perioder - det gillde inte bara ramsor,
sanger och danser utan dven de flesta sagor berittades muntligt tre génger
samma vecka. Darefter var det dags for mdltiden och vilan. P4 eftermidda-
gen var det firre vuxeninitierade aktiviteter och mer fri lek. Varje dag var
upplagd pd ungefiar samma satt tidsmassigt, och stidning, diskning och pa-
och avkliddning av ytterklider samt forflyttandet mellan olika platser var
noga inplanerade i schemat och fick ta en hel del tid i ansprak.

I vardagliga rutinsituationer, och sarskilt om det uppstar stress, blir det
patagligt hur ett omedvetet och vanemassigt beteende bland pedagogerna
kan medfora att flickor och pojkar sarbehandlas och tydliga normer kring
kon framtrider (Hellman 2010). I Christian Eidevalds (2008) studie visade
det sig vid pakladningssituationen att det fanns samma tydliga monster i
bdda arbetslagen som studerades, dir pedagogerna hjilpte pojkarna att kla
pa sig ytterkldderna betydligt oftare dn flickorna. Pojkarna fick aven hjalp
ndr de inte bad om det. P4 Jordmdnen hade pedagogerna utarbetat sarskil-
da rutiner som bidrog till att forhindra att stressade situationer skulle upp-
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std. Det avsattes ldng tid till pa- och avklidning, det fanns inget krav p4 att
alla barn skulle vara klara samtidigt och alla barn uppmuntrades att agera
sjalvstindigt. En pojke i barngruppen som regelbundet behovde stod i pa-
klddningssituationen togs lite 4t sidan och fick ostort koncentrera sig pa att
sjdlv klad pa sig ytterkliderna. P4 formiddagen nir alla andra barn hade
lamnat kapprummet paklidda kunde han ibland sitta kvar halvfiardig och
sakta dra pa sig stovlarna. En av pedagogerna fanns alltid i narheten och
holl ett 6ga pd honom samtidigt som hon gjorde ordning de sista forbere-
delserna infor utevistelsen i skogen, men hon undvek att skynda pa honom.
Pedagogerna ansdg snarare att det var fordelaktigt att de andra barnen inte
var dér och distraherade honom. Eftersom han inte maste bli fardig i sam-
ma takt som de 6vriga, s fick han ta den tid han behovde for att 6va pd
detta moment i lugn och ro. Pa sé vis utvecklade han uthéllighet och sjdlv-
standighet, menade de.

Populira och aterkommande veckodagsaktiviteter

Varje veckoschema bestod av vuxeninitierade veckodagsaktiviteter som
vatt-i-vattmalning, bakning, modellering i bivax, eurytmi och en lingre
skogsutflykt. Dessa utfordes vid samma tid pa sina respektive veckodagar,
aret om, forutom bivaxmodellering som i huvudsak utférdes under host
och vinter. De fyra arstiderna och de hogtider®* som var knutna till dessa
utgjorde ett slags 6vergripande huvudtema, eller arsrytm, som dterkom ar
efter 4r utan storre fordndringar varken i form eller innehall.

Barngruppen varierade i storlek, men som mest var det sjutton barn, vil-
ket innebar att alla barn inte hann delta i veckodagsaktiviteterna samtidigt.
Endast ndgra fd deltog at gdngen. Det var populira sysselsittningar for
bade flickor och pojkar, och i borjan forvinades jag over att det si sillan
blev brdk mellan barnen om vilka som skulle fi utfora dem. Senare insig
jag att eftersom barnen visste att pedagogerna exempelvis bakade brod
varje torsdag, sa kunde de vilja att avstda med vissheten om att mojligheten
att f4 baka skulle dterkomma nista torsdag. Det gjorde det littare att
komma 6verens, och pedagogerna kunde dessutom arrangera det sa att alla
barn i slutanden fick baka, iaven om det inte skedde vid samma tillfalle.
Genom att det var ett erbjudande som dterkom var det ocksa mojligt for
ett barn, att utifrdn dess formdaga, f3 6va pa en firdighet minga ginger och
pa sd sitt forfina sina kunskaper. Som jag uppfattade det sd uppskattade
barnen att fi upprepa samma sysselsittning varje veckodag, i varje fall
horde jag aldrig ndgon uttrycka att det var trdkigt, tvartom. Hur var det da

32 Jag redogor for dessa hogtider (arstidsfester) i kapitel 5.
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med pedagogerna? Med en sddan tydligt faststilld, nirmast statisk struktur
fanns det mycket lite utrymme for spontana forandringar. Pedagogen Anna
beskrev det som att det handlade om hur man var som person och

hur linge man stir ut med att... ja, vad det nu kan vara: Att
alltid tova dynor i oktober, november eller... det finns ju en
del som inte stir ut med det. Man maéste byta till ndgot annat
efter tvd ar. Men det dr ocksd en finess att std ut med det. Det
ar ett sjalvarbete dven det (skratt). (Pedagogen Anna)

Hon menade vidare att om pedagogen inte klarade av att ”baka varje tors-
dag, i tio-femton &r” si “tror jag faktiskt att det blir jobbigt att arbeta
har”. Det fanns en uppfattning att denna struktur var for barnens bista.
Som waldorfpedagog fick man helt enkelt anpassa sig efter den ”rytm”
som ansdgs passa barnen, det blev nodvindigt att lira sig att ”std ut” med
fasta rutiner och viss arsplanering for att kunna trivas med att arbeta pa en
waldorfforskola. Det kunde ocksa ses som en del av det ”sjdlvarbete” som
de skulle bedriva for att utvecklas, inte bara som pedagog utan som per-
son. Det var en utmaning i sig att inte bli uttrdkad av att upprepa samma
aktiviteter, och det ansiags oerhort viktigt att inte stagnera och mekaniskt
upprepa. Pedagogen skulle striva mot att standigt forfina och hitta sitt att
fa det vilbekanta och 4terkommande att upplevas som spannande och
”levande” varje gang bade for denne sjalv och for barnen.

Att vila i rytmen

Att barn har behov av det som kallas ry#m och ro ar grundlaggande tankar
inom waldorfpedagogiken (En vdg till fribet 2007). Det var s centralt for
verksamheten pd Jordmdanen att foridldrarna ombads att anpassa sina
himtnings- och overlimningstider for att kunna félja en viss rytm. Om
barnen kom fore en viss tid pd morgon och sen inte gick forrdn efter lunch
sa fick de en ”samlad formiddag” vilket var av stor vikt berdttade Erika:
”For att vi ser det som att det ar en pedagogisk helhet och att alla momen-
ten som dr i den dagsrytmen vill vi att barnen ska fa uppleva eller vara i”.

Nir jag frigade om det aldrig var ndgon familj som motsatte sig det svara-
de hon:

Jo, det kan vara ndgon familj som det inte passar och da pra-

tar vi om det och sd kanske de far ledigt dd. Som de onskar.
Men det ar jittejobbigt for ett barn att gd oregelbundet sa da
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forsoker vi ldgga in det rytmiskt. Att de ar lediga samma dag i
veckan si att de fir en rytm. For da blir det en rytm.

Det ar inte sd att 6nskemdlet om att alla barn ska komma samtidigt till
forskolan pad morgonen var utmirkande for just denna waldorfforskola
utan det star uttryckligen om betydelsen av detta i waldorfliroplanen (En
vdg till fribet 2007, s 13). Att gd i en samlad grupp med samma pedagoger
pa samma plats och folja en viss ”organisk rytm” anses mycket vilgorande
for barnen enligt waldorfliroplanen:

For att barnen skall fa tid och ro att leka mdste de kdnna sig trygga
med de vuxna, de andra barnen, platsen och det som sker i deras
omgivning. [...] Barnen vet vilka forskollirare de kommer att mota
och de kdnner miljon sa val att de litt finner vad som behovs till le-
ken. Genom att man upprepar sagor, singer, rim och ramsor blir
barnen bekanta med dem. Nir man ger barnen tid att ta till sig upp-
levelser och nir de vet vad som komma skall, vicker detta glidje och
en kansla av delaktighet (En vdg till fribet 2007, 13).

Med andra ord ansdgs en strukturerad verksamhet som priglades av kon-
tinuitet och dterupprepning vara det allra basta for barnen. Pedagogerna
talade ofta varmt om barnens ”igenkinningsglddje”. Nar de forberedde for
en hogtid genom olika dekorationer och pyssel eller sagor knutna till denna
sa kdnde barnen igen det fran forra arets firande. Barnen atergav da sina
minnen och beskrev hur de lingtade efter att 3 fira den igen. Erika talade
om vikten av att som barn kunna ”vila i det dterkommande” dd man vet
vad som komma skall och dirfor kan ”vila i nuet, i det man dr och hinge
sig i leken” eller i andra aktiviteter. Samtidigt som det kunde upplevas som
anstrangande for pedagogerna med denna sorts fasta planering, sa sag bade
Erika och Anna mestadels fordelar med att arbeta pd detta sitt. Liksom
barnen kunde pedagogerna vila i rytmen:

Som pedagog si ligger man ju upp en arstidsplan, som haller
fran manad till manad. Sa ser det ju ut for mig och Erika. Vi
vet att den hiar manaden sd gor vi det hir, sen kommer nista
och sen kommer nista. [...] [D]et ligger i grunden - ett ars
planering. Men sen... och den haller Erika valdigt strikt, s vi
vilar ju vildigt starkt i den. Det dr vildigt skont. Man beho-
ver inte hilla pd och tinka om hela tiden. (Pedagogen Anna)
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Samtidigt som de hade en pad forhand given arsplanering sd fanns det ut-
rymme for att anpassa verksamheten efter den aktuella barngruppen. Som
Anna beskrev det s “har man ju olika grupper, och d4 maste man vara
smidig och se att jag kanske inte kan gora det som jag hade tankt just nu -
det kanske inte funkar i september - men d& fir man bara dndra om lite
snabbt”. Genom att Jordmdnen var en populir fristdende (enskild) forsko-
la som i realiteten drevs av pedagogerna sd hade de ocksa stora mojligheter
att fordela barnen emellan sig pa ett lampligt satt. De kunde sjdlva avgora
hur stort antalet barn skulle vara i forhéllande till antalet pedagoger och
lokalernas storlek. Generellt strivade de efter att bilda en heterogen barn-
grupp, med ungefir lika méanga flickor och pojkar i spridda dldrar fran 3
till 7 ar. Det var dock fordelningen av dlder och inte kon som hade bety-
delse, nir det gillde att gora fordndringar i verksamhetens innehdll. Vid ett
aterbesok hade avdelningen fitt en ny sammansittning med flera yngre
barn i dldern 3-4 ar, vilket gjorde att pedagogerna sig sig tvungna att se
over arsplaneringen och vissa rutiner. Det var viktigt att ”saker fick ta tid”
och utférdes med noggrannhet sd att de inte “hafsades igenom”, papekade
Erika. Da var det battre att minska pa antalet pyssel till hogtiderna eller
avsta fran att torka dppleskivor eller tova dynor till alla. Daremot avvek de
inte fran den ursprungliga drsplaneringen mer dn nodvindigt. Alla grund-
laggande rutiner, sysslor och manadsfiranden kvarstod. Det handlade med
andra ord inte om nagra storre avgorande forandringar utan verksamheten
var sig i stort sett lik oavsett barngrupp.

Den barngrupp som jag foljde under tre terminer foriandrades efterhand
som barn slutade (for att borja skolan) och nya boérjade. Gruppen hade
dock alltid barn i aldern 3 till 7 ar, 4ven om antalet barn i varje alder skilj-
de sig at. Den 6vergripande intentionen med att ha en dldersblandad grupp
var enligt pedagogerna att det skulle bli ”en rikare lek” och ”upplevelse-
massigt bredare” samt bidra till en kontinuitet. De yngre barnen socialise-
rades in i gruppen av de dldre, som dd fungerade som forebilder for de
yngre. P4 sa sitt blev kontinuiteten i verksamheten dnnu mer forstarkt.

Manbarnens uppgifter och hushallsysslor som viktiga hedersuppdrag

Trots att det fanns en betoning pa det kollektiva och det som ansigs
gemensamt for alla forskolebarn, sd sirskiljdes de dldsta barnen, sexdring-
arna fran de yngre. Sexdringarna kallades mdnbarn, och hade en egen sex-
arsverksamhet som var integrerad i den ordinarie, men innefattade mer
skolforberedande uppgifter och aktiviteter. Att sexdringarna hade en sir-
stallning i barngruppen forstarktes av att de hade vissa formaner och privi-
legier, som att fa tilja med en vass kniv eller att inte behova delta i vilan.
De hade dven huvudansvar for vardagliga rutiner som att diska och himta
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mat fran storkoket som fanns beldget i en annan del av huset. Detta prak-
tiska hushallsarbete var jamt fordelat pa alla sexaringar sd att de hade en
vecka var for varje syssla i ett [opande schema. Genom att det var noggrant
schemalagt uppstod ingen konsskillnad, da flickor och pojkar hjilpte till
lika mycket. De andra barnen uttryckte flera gdnger avund och en lingtan
efter att sjdlva fa bli manbarn och fa gora allt det som de gjorde, dven hus-
héllssysslorna. Vid tillfallen di ndgon matritt tog slut och ingen sexiring
fanns tillhands kunde en fyra- eller femaring bli tillfragad om de ville him-
ta mat i storkoket. Det var med stor iver som de utvalda barnen, pojkar
saval som flickor, kvickt pilade ivdg for att sedan stolt bara fram skilen
med mat till bordet. Aven om det enligt pedagogerna fanns sexaringar av
bada kon som i slutet av terminen borjade trottna pd exempelvis diskning-
en utforde de den likval da det ingick i rollen som manbarn.

Hushallsarbetet var mer forknippat med dlder ian med kon. Det var med
andra ord inte ett sarskilt ’kvinnogora’, utan ett ansvarsomridde som man
blev tilldelad nir man blev aldre och var kompetent nog att utfora det.
Pedagogerna kunde ocksd anvanda sig av praktiska sysslor for att skapa
moten mellan barn, berittade Erika:

Man skapar en situation dar vissa mots, som behover motas.
Som inte mo6ts annars. Och i och med att det 4r dterkomman-
de sa har vi ju mojligheten igen och igen. [...] Det kanske ar
fnurror pad trddar som behover [redas ut]. Att de behover
komma i en annan situation och se en annan sida av varann.
Eller att det ges en mojlighet att vara hjalpsam eller att sam-
arbeta: Nu gor vi det hir, och vi jobbar ihop. Vi tva fick den
har uppgiften att g& ner med mjolet till Viola [i koket] till ex-
empel. Det dr ju ett hedersuppdrag, sa det tycker de ar jattero-
ligt och sa forenas man i det dir (Pedagogen Erika).

Den forviantan och iver som flera av de yngre barnen kinde infor att bli
mdnbarn horde delvis samman med att pedagogerna ofta presenterade
méanbarnsuppifter av alla de slag som ett viktigt arbete, som i denna situa-
tion:

Det ar formiddag. Alva, 6 ar sitter pa golvet och flatar en lang
fliata av tjockt ullgarn som hon fast vid ett stolsben, nar peda-
gogen Erika gir fram till henne och fragar: ”Ar du firdig med
flaitan?”

”Nej” svarar Alva.
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”Da far du ta en paus” sdger pedagogen Erika.”Nu ska vi
gora ett manbarnsjobb. En vikuppgift.”

Alva slutar att flata och sitter sig vid bordet dir de andra fem
manbarnen och tvd yngre barn samlats kring Erika. Sedan
borjar de vika stjarnor i glansigt papper, en form av enklare
origami, under vigledning av Erika. Flera av barnen nickar
instimmande ndr hon visar och forklarar hur de ska gora.
”Jag vet vad du menar” inskjuter Alva efter ett tag.

”Du vet det?” upprepar pedagogen Erika fragande.

”Jag kommer ihag nir vi gjorde stjarnor” forklarar Alva.

Pedagogen Erika tydliggor for Alva att aktiviteterna som tillhor man-
barnsverksamheten ir betydelsefulla och ska prioriteras i forsta hand, ge-
nom att beniamna det som *jobb” och *uppgift”. Nar Erika borjar visa hur
de ska vika pdatalar Alva att hon minns att de gjort det tidigare med den
forra gruppen sexdringar. D4 mdnga av aktiviteterna for sexdringarna pa-
gick parallellt med resten av verksamheten och utférdes pd samma plats sd
inkluderades dven de ovriga barnen. De kunde kdnna sig delaktiga aven
om de inte fick delta. Om det fanns utrymme och tid, som i detta fall da de
vikte stjarnor i bestimda monster, lit pedagogen ndgra av de yngre fa pro-
va pa. I andra aktiviteter som var mer kriavande, som att spela flojt eller sy
en docka, fick de andra barnen enbart vara lyssnare och iakttagare. Efter-
som samma eller liknande uppgifter och aktiviteter utfordes ar efter ar blev
dessa barn varse om vad som skulle ske i sexarsverksamheten. De hade
ddarmed fatt en viss forforstaelse och forkunskap redan innan det var dags
att trdda in i rollen som méanbarn.

Att det byggdes upp en forvantan och lingtan kring att bli ménbarn bi-
drog sakerligen till att sd f& barn motsatte sig eller ifrigasatte varfor och
hur de skulle utfora uppgifterna. Barnen hade mycket lite inflytande pa
sexdrsverksamhetens innehdll di det fanns en tydligt faststilld inramning
och alla forvantades utféra samma slags uppgifter och aktiviteter. Daremot
fanns det vissa valmojligheter inom sjilva inramningen: Nir méanbarnen
exempelvis skulle sy en mindre docka, behovde de inte gora det vid samma
tillfille och det fick ta olika lang tid. Aven om dockorna hade samma
grundstomme kunde de utforma den pa sitt personliga vis och sitta en
individuell prigel pd den genom valet av tyg och garn. Det presenterades
inte bara som ett viktigt arbete, utan som en férmdan; nigot som bade
flickor och pojkar forvintades vilja gora, rent av lingtade efter. Aven om
det var en ganska utmanande och tekniskt svar uppgift sa var det sjalvklart
att alla skulle kunna klara det med st6d och hjilp av pedagogerna. Att
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dockor skulle vara en flickleksak med ldg status hos pojkarna berordes
aldrig som damne av pedagogerna, det var helt enkelt en sjalvklar del av
sexdrsverksamheten som barnen forvintades inte bara genomfora utan
ocksd uppskatta.

Stadningen bidrar till foranderlighet och kontinuitet i rummet

Att stdda, i betydelsen att plocka undan alla saker som tagits fram under
leken och andra aktiviteter, ar en syssla som forskolor loser pa skilda satt
och vid olika tidpunkter. P4 Jordménen fanns stidningen inplanerad efter
varje tillfille da de gick frdn en del av dagsschemat till ett annat. Det an-
sags sjalvklart att rummen var iordningstillda i ett visst skick innan nista
aktivitet tog vid. Innan de gick till skogen pa formiddagen var ett sidant
tillfille d4 barnen och pedagogerna stidade rummen innan de limnade
dem. Vid en given tidspunkt markerade pedagogerna att det var tid att
borja stadningen genom att forsiktigt ringa i en liten klocka och/eller g
runt och pdminna barnen. Pedagogen Anna anvinde ofta en ldg och mjukt
sjungande rost nar hon patalade att det var dags: ”Nu ska vi plocka ihop.
Nu ar det stiddaags...”. Det hinde ofta att barnen var djupt koncentrerade
pa sina forehavanden och Anna pdpekade i ett samtal med mig att “det
kan kidnnas svart att borja med stidningen nir stimningen ar sé fin och de
ar helt inne i sina lekar. Men man ska bryta nar det ar som bast, innan det
urartar, det ar ett satt att leva i rytmen.”

Den grundldggande intentionen var att stidningen skulle betraktas som
en del av dagens rytm. Det skedde “en invaggning under hosten” dar stad-
ningsrutinerna fanns med redan fran forsta dagen nar nya barn skolades in,
berittar pedagogen Anna:

Det ingdr sd starkt i rytmen. Att man planterar in det direkt
hos dem [...] Att vi... det ingar det ocksd. Man kan inte bara
slippa och ga vidare, det fungerar inte. D4 skulle vi fa totalt
kaos och det ar ju ingen som skulle vilja ha det sa. (Pedagogen
Anna)

Ibland kunde pedagogerna anvinda leken for att fi fart pa stidningen
genom att ge forslag till att avsluta leken som att “bageriet behovde
stanga” eller ge specifika staduppdrag till barnen som blir en del av leken:

Alla har borjat stida utom Ester, 4 &r som fortfarande hoppar
runt och leker ekorre. I handen héller hon stenar som hon le-
ker ar notter och da och da ’knaprar’ pa. ”Vad gor du?” und-
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rar pedagogen Anna som kommit in i rummet. ”Jag ar en ek-
orre som hoppar” svarar Ester glatt. ”Har ar mina notter!”.
Pedagogen Anna siger till henne att “hoppa ivig med notter-
na och stoppa dem i boet”, varvid Ester ger sig ivag och lag-
ger stenarna pa sin plats. Darefter far hon fler saker i sin famn
av pedagogen: "Hoppa iviag med dessa till koket, du”. Ester
hoppar in i koket och stiller sakerna dir de ska sta.

Det var vanligt att pedagogerna forberedde barnen pa att borja stida ge-
nom att siga "Nu fir ni borja avsluta” eller ”Nu ar vi snart pa vag ut”.
Det var sillan ndgon som opponerade sig eller vagrade stida. Barnen kun-
de dven hiarma pedagogerna och sidga it varandra: ”Plingelinge stiddaags!”
ndr det var tid. Alla forvintades stida och det var svart att lyckas smita
undan i de relativt sma rummen. Barnen forviantades ocksa hjilpa till att ta
bort leksaker som de inte sjdlva varit med att ta fram eller lekt med. En
populdr syssla var att vika alla stora lektyger som lag eller hangde utsprid-
da i rummet, flickor och pojkar hjilptes &t att vika dessa pa ett prydligt
satt och stoppa undan dem.

Stadningen bidrog till att det fanns bdde en forandring och kontinuitet i
rummet. Lekmaterial och leksaker lag aldrig kvar si att barnen kunde
ateruppta samma lek nir de kom in frin utomhusvistelsen utan alla lekar
fick ett tydligt avslut: Alla stora byggen av kaplastavar togs isar och plock-
as ihop, alla dockor lades pd plats i sina ’sangar’ eller dockhus, kojorna
revs, bdtarna och *haven’ av tyg flyttades upp pa hyllorna igen. Nar barnen
pd nytt motte rummet kunde de borja om med nya lekar eftersom utgangs-
laget var det samma som innan. Det var givetvis mojligt att plocka fram
samma saker igen och fortsitta pd leken som lektes innan, men rummet
inbjod inte till att lita den gamla leken ta vid dar den slutat eftersom det
inte fanns nigra spar kvar av den.

Denna forganglighet innebar att barnen inte kunde spara sina egenhin-
digt byggda alster, som stora murar och borgar av kaplastavar, under en
lingre tid. P4 forskolor med sirskilda legorum/bord ar det lattare lata le-
gobyggnationerna std kvar. Barnen kan bygga vidare eller leka med dessa
under flera dagar vilket kan tidnkas frimja samarbete och utveckla vissa
formagor och kompetenser. Samtidigt kan det i sin tur innebara att vissa
barn mer eller mindre ockuperar hela legorummet och inte slipper in
andra. P4 sd vis blir det samma konstellationer av barn som leker tillsam-
mans och som tar rummet i besittning och om det ar enkonade gruppe-
ringar bidrar det till en tydlig konsmarkering av plats och artefakter (se
Nordin-Hultman 2004).
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Stadningen gjordes till en sjalvklar vardagsrutin som kunde ske snabbt
och effektivt. For det forsta genom pedagogernas planering, vilket innebar
att det stidades regelbundet och varje sak hade sin bestimda plats vilket
forenklade stidningen. De strivade ocksa efter att halla antalet leksaker
och lekmaterial nere. For det andra genom att pedagogerna forsokte skapa
en positiv anda kring stidningen och uppmuntrade alla att hjilpa till och
samarbeta med varandra. Det var inte s3 att flickor och pojkar uppmunt-
rades att ta vissa stidomrdden eller plocka undan vissa saker. Pojkar for-
vantades till exempel inte bira tunga foremal som de solida pallar som
barnen girna anvinde i sina lekar. Niar pedagogen Anna vid ett tillfille
behovde hjalp med att bara bort dessa tunga pallar sdg hon sig om och sa:
”Nu skulle jag behova ett starkt barn”, varvid ndgra pojkar och flickor
kom fram och hjilpte henne. Barn som lit saker ligga framme utan att
stida undan dem blev pdminda, snarare an tillsagda av pedagogerna, som
vid detta tillf4lle:

Nils sitter och ritar med vaxkritor pd bordet i koket tillsam-
mans med andra barn. Nar han ar fardig reser han sig, limnar
kvar sin teckning pd bordet och gir ivdg in i allrummet dir
han paborjar en lek. Efter en stund ar det dr dags for stidning
och de barn som dr kvar runt bordet plockar undan sina als-
ter och vaxkritorna.

Pedagogen Erika uppmarksammar Nils teckning och gdr in i
allrummet dar Nils fortfarande leker och dnnu inte borjat del-
ta i stidningen. Hon bojer sig ner pa huk och talar till honom
med mjuk rost: Vet du Nils, det ar nigot som du har
glomt... Din teckning ligger kvar pa bordet!”

Nils tittar upp, suckar lite och gédr och tar undan teckningen i

koket.

I denna situation anklagar hon inte Nils for att forsoka komma undan
stidningen och utmaélar honom inte som olydig eller ovillig att stida. Istal-
let utgdr pedagogen Erika frdn att det hela var ett misstag, att han glomt
bort vad som ska goras. Hon behover inte ens tala om for Nils att det ar
stida som han ska gora, det forblir outtalat. Nar han gar ivdg utan att siga
nagot sd utgdr hon fran att han vet vad som forvantas av honom och sta-
dar undan sin teckning, vilket ocksd sker.

Stadningen hade ocksa till syfte att fd barnen att kdnna ansvar och att
utveckla ”en vilja att vdarna och virda sin omgivning och milj6” enligt wal-
dorflaroplanen (En vdg till frihet 2007, s 18). Att vara ridd om leksakerna
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och inte slinga runt med dem var viktigt menade pedagogen Anna: ”Vi
vérdar allt lekmaterial — vi vardar lekskolan. Precis som man gor hemma”.
Det var ett sitt for att f4 barnen att utveckla en kidnsla av samhorighet med
platsen och dess material, att fa kdnna att det var deras gemensamma arte-
fakter.

En lekskola

Det férdnderliga rummet

Rummen forandrade karaktir utefter de vilka aktiviteter som for tillfdllet
agde rum dir. Det moblerades om och material plockades fram och tillba-
ka flera ganger per dag. Anda uppfattade jag inte miljon som rorig eller
oorganiserad, vilket kan bero pa att det fanns en tydlig ordning dir var sak
hade sin plats samt att det fanns ett begransat antal leksaker och annat
material.

Det fanns inga tydliga uppdelningar eller skilda aktivitetsrum sasom
dockvra, snickeri, kuddrum och ateljé pa Jordmanen, vilket férekommer
pd andra forskolor (se Nordin-Hultman 2004). Istallet kunde koket under
en och samma dag tjina som sovplats, matplats, malerirum, pyssel- och
lekhorna. 1 den statliga utredningen Den konade [forskolan (SOU
2004:115) beskrivs vilka konsekvenser en pedagogisk miljo med tydligt
uppdelade aktivitetsrum kan fa for pojkar och flickors lekar. I rapporten
framgdr det att miljons utformning bidrar till att pojkar och flickor leker
mer atskiljda frdn varandra och uteslutande leker vissa typer av lekar. I
rapporten hivdas det vidare att pojkarna foredrar att leka hogljudda och
rorelseorienterade lekar i rum som ligger enskilt och fritt fran pedagogers
insyn. Flickorna diaremot haller till i dockvran eller leker stillsammare lekar
i ndrheten av pedagoger som befinner sig i koket eller anslutande rum for
att ta itu med hushallsbestyr (SOU 2004:1135, se Davies 2003).

I en milj6 som Jordmdnens blev det inte tydligt vilka lekar som dr av-
sedda att vara i vilka rum: Dockorna var inte samlade i en dockvrad och det
byggdes med byggklossar i alla hérn. Hantverksprylar och malargrejer
fanns utspridda i olika rum. Den relativt 6ppna planlésningen innebar att
alla barn oavsett dlder och kén motte varandra i lek och aktivitet.

Rorelser och avgransningar i rummet

D4 barnen ofta gick in och ut ur varandras lekar, blev det rorelse och dy-
namik i rummet. Samtidigt fanns det ett uttalat forbud mot att springa och
leka alltfor fartfyllda lekar inomhus. Det var forstdeligt med tanke pa att
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barngruppen bestod av sjutton barn som skulle samsas pa forhallandevis
smd utrymmen inomhus. Barnen fick istdllet mojlighet att klittra, hoppa
och springa utomhus och de tillbringade en stor del av tiden pa forskolan i
den nirliggande skogen eller pa utegdrden. Pedagogerna hanvisade ocksa
till utomhusvistelsen nir de forklarade for barnen varfor de inte fick
springa inomhus. De mer fysiskt kravande lekarna och aktiviteterna, dar
grovmotorik och kroppskontroll 6vades, ansdgs dock som viktiga. Utom-
hus inbjod miljon till dessa lekar genom utegardens olika klitterstallningar
och balansredskap. Fysisk aktivitet uppmuntrades dven genom vuxeninitie-
rade aktiviteter som att exempelvis lita barnen delta i olika goromal i
tradgarden pa gardsplanen och lingre skidturer eller utflykter i skogen. I
waldorfliroplanen betonas bade rorelsekrivande utomhusaktivteter, eu-
rytmi och den fria leken som viktiga for att ge barnen tillfillen att 6va sin
motorik och kroppsmedvetenhet samt “utveckla lust och mod till fysisk
aktivitet” (s 15). Aven inomhus bor det finnas mojlighet att ”skapa tid och
rum for rorliga rollekar” (En vdg till fribet 2007, s 16).

Om barnen rorde sig runt i rummen inomhus sa var de tvd pedagogerna
desto mer stilla. De var mestadels placerade runt ett bord dar de hade an-
svar for diverse aktiviteter. En av dem var i koket medan den andra uppe-
holl sig i allrummet. De forflyttade sig sdllan mellan rummen och nir de
vil rorde sig runt i lokalerna sd skedde det i lugn takt. Det var en medveten
strategi fran deras sida forklarade de nir jag fragade, da de ville undvika
att ta upp alltfor stort utrymme i de sma lokalerna. Pedagogen Anna me-
nade att det var viktigt att man som pedagog generellt sett reflekterade
over sitt eget kroppssprak och

hur man ror sig, vilka gester man anvinder sig av. [...] Jag
tanker pa det. Ja, jag dr valdigt intresserad av gester. Och...
hur man tilltalar en person och sa vidare. De bitarna ar jitte-
viktiga for mig. Det tror jag man kan komma ganska langt
med”. (Pedagogen Anna)

Som pedagog stravade Anna efter att ha ett lugnt, men inte savligt tempo i
sitt arbete med barnen. I forlangningen hade det en lugnande effekt pd
barnen menade hon, och det var viktigt att agera som en forebild: Vid mal-
tidssituationen kunde hon inte krava att barnen 4t stillsamt om hon sjalv
kastade i sig maten, sa istillet la hon sig vinn om att ata langsamt och visa
att hon njot av de olika smakfulla ratterna. Hon betonade att det inte fun-
gerade att “tjata pd barnen” om att sitta still vid bordet eller ta det lugnt
inomhus, utan att det var battre att foregd med gott exempel. I konflikter
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mellan barnen som rorde detta s kunde hon ocksd komma med praktiska
forslag pa losningar genom att visa dem rent fysiskt, istillet for att verbalt
tillrattavisa barnen, som i denna situation:

Agnes, 4 ar, Nova, 4 4r och Emma 5 ar sitter vid ett bord och
gor ’trollestavar’ till avslutningen®. Dessa ar tillverkade av
krusade fiargglada papper (ungefir som julgranskarameller)
som limmats upp pa pinnar och knutits med trdd i matchande
fiarger. Nova dr klar med sin trollestav och viftar med den
framfor ansiktet pa sig sjilv. Sedan borjar hon rikta den mot
sin panna och slir den slutligen med korta mjuka slag uppe
pa huvudet pd sig sjdlv. Agnes som sitter nira bredvid och ra-
kar fi den andra dnden av Novas pinne p4 sin kind. Hon vif-
tar irriterat med handen mot Novas hill, men Nova fortsitter
att rora runt med trollestaven utan att ta notis om henne.
Agnes vander sig mot pedagogen Anna som sitter lingre bort
vid bordet och siger: ”Froken, inte fir man vifta med pinnar
har?!”

Emma, 5 ir som sitter mittemot flikar snabbt in: ”Jo, man far
ha de hir pinnarna. Till det hiar”. Hon sveper med armen
over bordet med alla fiargglada papper och pinnar.

”Men inte vifta! Och det gor Nova” fortydligar Agnes.

”Men jag bankar bara pa mitt huvud” siger Nova och visar
genom att sld med pinnen mot sin panna.

Agnes lutar sig bort frdin Nova med bekymrad min och siger
till henne: ”Nej, du bankar pa mitt ocks3.”

De vander sig nu bdda mot pedagogen Anna som suttit tyst
och iakttagit dem. Hon ler och tar upp sin paborjade trolles-
tav och haller upp den rakt ovanfor huvudet utan att vifta
med den: "Man kan sitta med den som ett paraply! S& hir
kan man sitta”.

Nova sitter upp trollestaven pa liknande sitt.

”Men inte vifta!” siger Agnes.

33 Trollestavarna anvindes i en rorelselek dir barnen svingde dem fram och tillba-
ka pd olika sitt medan de sjong: ”Trollestav, vimpelvind, trolla fram en vind, trolla
fram en....” [exempelvis ”virvelvind” och ”sunnanvind”].
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”Nej inte vifta” siger Nova och haller den still ovanfér huvu-

det.

Agnes reagerar dd Nova viftar med sin stav nidra inpa henne och vidror
hennes kind. Hon vinder sig till pedagogen for att fa stod i sin uppfattning
att Nova gor ndgot man inte far (*Froken, inte fir man vifta med pinnar
hdr?!”). Emma tar till orda och menar att Nova far lov att ha pinnarna
(”Jo, man far ha de hir pinnarna. Till det hiar”) varvid Agnes preciserar
vad hon menar (”Men inte vifta! Och det gor Nova”). Forst efter att flick-
orna diskuterat saken och tydliggjort sina olika stindpunkter si tar peda-
gogen till orda, efter att de aterigen vint sig mot henne. Hon ger dock inget
svar pd huruvida det var ritt eller fel av Nova att vifta med pinnen, utan
ger ett forslag pa hur hon istillet kan anvinda trollestaven (”Man kan sitta
med den som ett paraply!”). Nar Nova provar det formanar Agnes henne
att inte vifta med den, vilket Nova tillstar att hon inte ska gora. De godtar
pedagogens forslag, men innan dess har de fatt mojlighet att sjalva prova
sig fram kring frigor om kroppsliga granser och integritet och hur mycket
fysiskt utrymme som kan accepteras.

Minga lekar och aktiviteter pagick samtidigt pa en liten yta och dven
om barnen kunde ga in och ut i varandras lekar sd var det viktigt att tyd-
liggora lekens fysiska granser for att undvika konflikter. Om ett barn 6ver-
tradde en sddan grins kunde bade barnen och pedagogerna markera vilka
lekar som pagick var:

Nils, 5 ar ar i fird med att bygga en kulbana pa golvet inne i
allrummet. Samtidigt vill Edvin, 4 &r skapa ett *hav’ i form av
ett blatt tygstycke med tribdtar i, pd samma stille. Edvin 4r
helt inne in sin egen lek och uppmarksammar inte Nils och
hans kulbana nir han breder ut det stora tyget. Det upptar en
stor del av rummets golvyta och tar dven utrymme fran Lin-
nea, 6 ar och Ester, 3.5 4r som leker i ett horn av rummet.
Ingen av barnen konfronterar honom verbalt, men de har
svart att rOra sig i rummet utan att trampa pa hans tyg vilket
de forsoker undvika. Till slut viker Linnea undan en del av
tygets horn for att komma forbi. Nar Edvin borjar kliva runt
bland Nils kulbanedelar for att kunna utoka sitt hav dnnu
mer sd flyttar Nils undan tyget en bit. Edvin ser inte att det
sker och nidr han upptiacker att tyget flyttats sa lagger han
strax tillbaka det igen.
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Pedagogen Anna, som har iakttagit forloppet pa avstind gar
fram, satter sig ner vid Edvin och sager: ”Nu far vi hora om
Nils ska bygga sin bana just hdr. D3 far vi flytta pa oss”.

Nils svarar att han haller pd att bygga den och visar hur stort
utrymme han behover genom en ling svepande rorelse med
armen runt om kulbanan. Anna hjilper Edvin att flytta sina
saker till ett horn av rummet dir han kan breda ut sitt tyg.
”Vi leker hdr” siger Linnea till pedagogen och Edvin. Hon
pekar pa det andra hornet av rummet.

”Vad bra, da far ni plats dar” sager pedagogen Anna.

Nir Edvin breder ut sitt stora tyg pa golvet reagerar de andra barnen att
han tar for stort fysiskt utrymme. Linnea viker undan ett horn av tyget och
Nils forsoker flytta undan det. Deras fysiska tillrattavisanden uppmark-
sammas inte av Edvin som ldgger tillbaka tyget, till synes ovetande om att
de andra tycker att han tar for stor plats och ar i vdagen for deras lekar.
Pedagogen Anna griper sedan in och riktar d4 hans uppmairksamhet mot
Nils lek (”Nu far vi hora om Nils ska bygga sin bana just har”) och later
Nils beskriva hur mycket plats hans kulbanebygge kraver. Sedan hjilper
hon Edvin till ritta genom att de tillsammans flyttar tyget. Nar Linnea
visar var hennes och Esters lek dger rum (”Vi leker hdr”) sa bekraftar pe-
dagogen det genom att siga ”Vad bra, da far ni plats dar”. Nar olika lekar
pagar samtidigt pd en mindre yta sd kravs overenskommelser om vilket
fysiskt utrymme de ska fa och jag observerade ofta hur barnen forhandlade
om sin plats pd olika sitt. Ibland skedde det verbalt genom en diskussion
och ibland fysiskt, genom att flytta pa lekmaterial och leksaker som mar-
kerade lekens plats.

Barnen kunde sjilva inse att deras lek var for utrymmeskravande, som
ndr Anne och Alva vid ett tillfille byggde en hog mur av kaplastavar i hal-
len. Dessa tva barn byggde ofta och gidrna hoga byggnationer av traklossar
och stavar. Nir de nu byggt en mur fran ena sidan vaggen till den andra i
den tridnga hallen, si hade de andra barnen svért att ta sig forbi utan att
rasera muren. Efter en kort diskussion med varandra loste de det hela ge-
nom att bygga om muren si att den ena sidan blev mycket lagre, vilket
medforde att de andra barnen kunde passera igenom dar. En nodvindig
anpassning ansdg Alva eftersom det skulle bli svart att forhindra barnen
fran att rora sig dar och, som hon sa till Anne: Vi méste faktiskt. Ibland
maste de ju gd ut och du vill vil inte att den ska ga sonder mer?”.

En rumsforflyttning kunde innebara en forflyttning mellan lekar eller att
man som barn ville markera att leken var slut. Nar barnen inte kunde
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komma overens om hur en lek skulle fortskrida eller forhandlingar om
lekteman urartade, sd utmynnade det i de delade upp sig och hittade ett
nytt stille att leka pa. Ofta skotte barnen den sortens konflikthantering
sjdlva, men ibland blev barn ofrivilligt uteslutna ur leken och da hinde det
att pedagogerna triadde in for att reda upp situationen, som i detta fall:

Naégra barn har byggt en koja i hallen. Gustav 6 ar, som
anldnt sist, har problem med att komma in i leken efter-
som han vill nu gora om kojan till en bil. Nir han inte far
de andras medgivande borjar han dand& riva ner kojan vil-
ket utloser hogljudda protester fran de andra barnen. Efter
ytterligare ett forsok ger han upp och gir in i allrummet
med hingande huvud.

Pedagogen Erika som f6ljt skeendet kommer in efter Gus-
tav och sdger till honom: ”Kojan dir ute ar ingen bil, vet
du. De blir s3 oroliga da...”

.

Hon blir avbruten av Gustav som siger ”Joo...” medan
han ser ner pa sina hiander och stdr vind frdn henne.
Pedagogen Erika gir fram emot honom, ligger en hand pa
hans axel och sdger: ”Vill du ha en bil s& fir du bygga en
egen med stolarna i koket. Jag kan hjilpa dig”.

Gustav nickar, tittar pd henne och siager: ”Okej”.

”Jag ska bara stida undan i koket forst...” sager Erika.

De gér ut tillsammans i koket. Gustav borjar bygga en bil
av koksstolarna. Efterhand samlas fler barn kring honom
och hjilper till att bygga.

Pedagogen Erika ser att barnen inte kan komma 6verens och att Gustav
blir utesluten, eftersom han gir emot de andras vilja och handgripligen
forsoker driva igenom sitt forslag till andring. Hon gar fram mot honom
och tolkar situationen 4t honom (”Kojan dar ute ar ingen bil, vet du. De
blir sd oroliga d4”) varvid Gustav avbryter henne (”Joo...”) medan han ser
ner pa sina hinder och dr vind fran henne. D4 gir hon fram till honom
och ror hans axel. Sen ger hon ett forslag pa losning (”Vill du ha en bil sa
far du bygga en egen med stolarna i koket. Jag kan hjilpa dig”) som Gus-
tav godtar genom att bade nicka och se pd henne, medan han bekraftar det
verbalt (”Okej”). Darefter gar de tillsammans ut i koket. Hennes 16sning ar
inte att forsoka tala barnen tillritta genom att antingen 6vertyga de andra
att bygga en bil eller Gustav att bygga en koja. Istillet bekriftar hon bade
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Gustav och de andra barnen genom att sdtta ord pd vad som hint och
foresld en l6sning som innebar bade en fokus- och rumsforflyttning.

Kojbyggen och individuella platser

Att skdrma av delar av rummet och att bygga kojor med hjilp av olika
trastallningar, tyg, snoren och kliadnypor var en mycket vanlig syn under
den tid jag tillbringade pa Jordmdanen. Bade flickor och pojkar i alla aldrar
var engagerade i byggandet och pedagogerna hjilpte endast till d4 barnen
uttryckligen vinde sig till dem och bad om det. Kojbyggena kunde ske i
alla rum och det fanns inga invandningar mot det fran pedagogernas sida,
eftersom de visste att kojorna skulle nedmonteras i samband med stidning-
en och rummet dd aterstilldes i sitt ursprungliga skick. Det fanns darmed
inget hinder for barnen att placera kojor mitt i gdngen eller pd samlings-
mattan eftersom det skedde under en begransad tid. Kojorna kunde symbo-
lisera alltifrdn slott till grotta beroende pa lektemat, men fyllde alltid en
avgransande funktion. Det bildades sm& rum i rummet som var barnens
egna och bara de hade tillging till. Genom att konstruera kojor eller pa
annat sitt markera lekgranser forhandlade barnen om platsens utformning
samtidigt som de fick 6va pd samarbete. Med andra ord var det ett satt for
barnen att i en liten lokal med 6ppen planlosning kunna virna om sitt eget
utrymme och sin kroppsliga integritet.

Barnen hade ocksé sina egna platser pa forskolan. En plats dar de kunde
forvara sina kliader och en annan med lador att ligga egenhiandigt gjorda
alster i. I det stora kapprummet fanns krokar och trahyllor dar barnen
hade varsitt utrymme, en egen plats att hinga sina klider och skor. P4
varje sddan plats hingde mindre traskyltar i rundade former i barnens
ogonhojd, vilka pedagogerna maélat en rad olika motiv pd. De forestillde
alltifrdn djur och vixter till fordon och leksaker. En liknande skylt med
samma handmadlade bild fanns pa barnens lador inne i allrummet, s att
varje barn visste vilken ldda som var deras utan att de var mirkta med
namn. P4 sa vis behovde de inte heller byta skyltar for varje nytt barn som
borjade pa avdelningen. Nir det gillde valet av bild till respektive barn s
gick det inte att urskilja ndgon sarskild ordning utan bilderna var till synes
slumpvis fordelade i barngruppen. Det var med andra ord inte relaterat till
kon i den meningen att det var flickor som hade fjarilar och blommor,
medan pojkarna hade bilar och batar. Hogt upp pa hatthyllan, i vuxen-
hojd, fanns diremot namnskyltar s3 att foraldrar och andra vuxna kunde
lasa vilket barn som hade vilken plats. Dessa var skrivna for hand pa pap-
per som madlats i mjuka akvarellfirger. Inte heller har fanns nagra tydliga
konsmarkeringar utan bade flickor och pojkar hade namnskyltar i svagt
aprikos, rosa och gula toner, vissa med inslag av ljusblatt och lila. Det var
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med andra ord individuella, men inte konsspecifika platsmarkeringar gjor-
da for varje enskilt barn.

En annan typ av fysisk avgriansning och tydlig individuell platsmarkering
skedde vid vilan. 1 koket vilade de storre barnen medan pedagogen laste
hogt for dem. Flickor och pojkar ldg utspridda om vartannat pd mattor
eller fillar runt om i rummet och de hade varsin plats som pedagogen hade
valt 4t dem. Alla hade sin egen kudde och ticke och rullade ihop dessa
tillsammans med mattorna efterdt. Mattorna fungerade som platsmarke-
ring. Pedagogerna visade att det var viktigt att respektera varandras gran-
ser genom att uttryckligen patala: ”Har har du din grians” till de barn som
hade svart att ligga still pa sin plats och pa olika sitt storde den som lag pa
en matta bredvid. Innan pedagogen satte igdng med ldsningen var hon
noga med att alla ldg pa sina platser och att ett lugn bredde ut sig i rum-
met.

Sammanfattningsvis kan vi se hur bade barnen och pedagogerna pi oli-
ka sitt hanterade rumsliga begransningar pa en kollektiv plats. Det var en
utmaning for barnen att kunna samsas pa en gemensam yta som var for-
hillandevis liten. Det innebar ett utforskande av sina egna och andras
kroppsliga grinser och fysiska integritet. Utrymmet mellan olika individer,
oavsett kon, fordelades genom forhandling och bdde barnen och pedago-
gerna sdg till att ingen tog allt for stor plats i forhdllandet till ovriga i
rummet. Till skillnad frdn andra studier (Odelfors 2011) kunde jag inte se
att pojkarna generellt sett tog upp mer rumsligt utrymme in flickorna,
varken nir det gallde rutiner, vuxeninitierade aktiviteter eller lekar.

Den fria leken som ett arbete for barn

Det avsattes mycket tid till lek pd Jordmanen, da barnens lek betraktades
som en mycket betydelsefull del av verksamheten av pedagogerna. Den sa
kallade fria leken var inplanerad i den dagliga rytmen, men férekom ocksa
spontant under tiden som vuxeninitierade aktiviteter forsiggick eftersom
alla barn inte kunde delta samtidigt i dessa. Vid ndgra tillfdllen betecknade
pedagogerna Jordménen som en lekskola, istillet for en forskola. En lek-
skola med fokus pa lek, snarare dn att vara en for-skola med fokus pa skol-
forberedande aktiviteter.

Den fria leken sattes i relation till de praktiska sysslorna som utfordes pa
forskolan. Hushallsysslor betraktades och hinvisades till som “arbete”,
samtidigt som de kunde utforas under lekfulla former av barnen och dir-
med bli till lek. Den fria leken kunde ocksa ses som ett arbete for barn, ett
satt att “arbeta sig in i varlden”, ett ”sjalvarbete” som de behovde gora for
att utvecklas som individer. En del av pedagogernas sjalvarbete kunde istal-
let vara att utfora ”det praktiskt konstnirliga” i forskolans verksamhet;
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forutom sysslor som bakning och hushallsarbete kunde det innebara att de
tillverkade olika leksaker till forskolan medan barnen lekte. Det ansdgs
viktigt att som pedagog vara i arbete, bade att bokstavligen sysselsitta sig
under tiden som barnen lekte och att utfora det pa ett inlevelsefullt och
noggrant sitt. Samtidigt skulle de vara tillgingliga for barnen, ”att vara i
barn-arbete” var pedagogens fraimsta uppgift. Vidare menade pedagogen
Erika att vissa lekar var inspirerade av de praktiska sysslor som de utforde.
En dterkommande bagerilek, som jag skildrar senare i texten, var ett ex-
empel pa det:

Den fria leken, det kdnns mer dn ndgonsin att den ar det allra
viktigaste. Det hdr med bakningen och [andra aktiviteter], det
ar egentligen inte sa viktigt som leken. Men de leker ju nar de
bakar ocksd, de kan ju leka da eller det kan komma en lek ur
det. Oftast vinner leken pd de hir sysslorna, upplever jag. For
att om man forst kommer in i en syssla pd morgonen, si
kommer man... det blir som en bro, man jobbar in sig (ohor-
bart) sd att man ar hir pa lekskolan, i sitt sociala samman-
hang. Och sd kanske man fir impulser utav det hir som sker
och sen gdr man och gor ett bageri. (Pedagogen Erika)

Diremot behovde en vuxeninitierad aktivitet inte utmynna i en lek med
samma tema, utan det kunde istillet betraktas som en impuls som startade
igang lekar menade hon vidare:

Bara for att jag flyttar stolarna for att jag ska sopa sa hamnar
de i en rad och da blev det en bil. Ja... si blir bilen en ambu-
lans och snorena blir startkablar. Och vi méste ha ndgon som
ar sjuk och sd kommer det in ndgon ny i leken och sa ar det i
full gdng. Ut ur nagot som egentligen, i forsta anblicken, inte
hade med leken att gora. (Pedagogen Erika)

Det understroks ofta att barnen behovde lugn och ro nir de lekte och att
de vuxna skulle undvika att gd in och ”stora” deras lek. Vuxna ansigs ha
svart att leka pad barnens villkor, da var det bittre att barnen fick leka med
varandra istillet for att bli, medvetet eller omedvetet, styrda av de vuxna.
Det var ocksd viktigt att barnen inte blev hindrade i sin lek av materiella
ting som omtaliga klidesplagg och smycken. Pedagogerna hade dirfor
rekommenderat foraldrarna att inte lita barnen bara smycken eller klockor
under vistelsen pa forskolan. Bade for att de kunde rdka ga sonder och
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tappas bort men framforallt for att barnen skulle kunna ”rora sig fritt i
leken”, menade Erika:

”Det dr klart att det har hant att det ar barn som har [smyck-
en]. Man fir inte vara rabiat eller fixerad heller, utan man
maste ha en smidighet och foljsamhet och lyssna in: Vad ar
det med det hir nu da? Det kan vara ett barn som vill ha det
pa bara for att visa. For att man har gjort ett fint [smycke]
hemma, man har tritt halsbandet sjalv kanske... Men att ha
sdna har... bijouterier om jag siger det di, som latt gar son-
der, och som ocksa stjal uppmarksamheten fran [leken]. Det
kanske blir ett hov runt det barnet. Da ska de std dar och
kanna, ja, da tar det tjugo minuter innan de blir fria i att... att
ta sig an dagen och leken. For det ar ju det vi vill — att de ska
leka. Det ar det viktigaste, att de leker med varandra. Och att
de mots i lek. For det ar barns sitt att komma in i varlden, att
leka. (Pedagogen Erika)

P4 samma sitt onskade pedagogerna att barnens klader i forsta hand skulle
vara taliga och ”funktionella”. Det hiande att de tog upp detta pa forild-
ramoten och diskuterade kring kliader och barn, berattade Erika. Hon for-
de ocksa ett langt resonemang om hur barn konas genom sina klader och
hur hon menade att sdrskilt flickor har problem med opraktiska klader
varvid hon avslutade med ett konkret exempel:

Vi hade en flicka som kom med sdna har paljetter pa trojan
(visar med hinderna) och hon tyckte att hon var vacker som
en prinsessa. Det var ju bara det att ndr hon lekte under da-
gen sd lossnade en san dir paljett och det blev virsta grejen.
Hon grit och... det hindrade henne i leken. Hon blev ju helt
upptagen av detta. Alltsa, dd upplever jag att klader ar attri-
but. D3 ar klader ar inte till for att virma sig i eller vara be-
kvama att leka i, utan de blir ett hinder. Och dar kan man ju
som vuxen gora sa mycket. (Pedagogen Erika)

Begreppet fri lek anvinds ofta pa forskolor och dven om dess innebord ar
omdiskuterat (se Tullgren 2006), sd innebdr det enkelt uttryckt att leken
inte dr initierad och styrd av vuxna utan att barnen sjdlva bestimmer lek-
tema och utformning. I waldorfliroplanen beskrivs som att ”barnen i den
fria leken skapar ur sig sjilva” (Vigen till frihet 2007, s 8). Pedagogen
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Erika ger dock uttryck for att den fria leken ska vara f7i i en annan bemar-
kelse, namligen att barnen helt och fullt ska kunna leva sig in i leken utan
att bli distraherad av materiella ting som deras kroppar kladdes med. Den
verkligt fria leken, sisom pedagogerna sig det, uppstod dd barnen kunde
rikta uppmirksamheten helt och héllet mot leken, ”att bli uppslukad av
den”. Klader och smycken kunde bli ett hinder for detta och avleda barnets
fokus fran leken. De medforde att barnen inte mottes, eftersom de var upp-
tagna av att studera ett objekt och inte sdg personen som bar det. Det
fanns darfor en onskan hos pedagogerna att barnen skulle bara funktions-
enliga, virmande och oomma klddesplagg. Inte enbart for att de skulle
hilla for utomhusvistelser och mycket rorelse och inte g sonder under
vistelsen pa forskolan, utan for att barnen inte skulle bira dem som attri-
but”. Eftersom det var fordldrarna som kladde sina barn sd lag ocksd an-
svaret pa dem att forse barnen med klader som kunde betraktas som lamp-
liga for en forskolevistelse ansdg pedagogerna. Det foranledde att pedago-
gerna diskuterade val av kladesplagg till barn och praktiska konsekvenser-
na av detta val med forildrarna. Trots att pedagogen Erika uppmirksam-
mat skillnaderna mellan flickor och pojkars klader och hur barnen konades
genom dem, sd valde hon att i forsta hand framhalla kladernas funktion i
relation till lek, inte det faktum att de ocksd var en del av en konskategori-
sering och ett gestaltande av kon. D4 det framst var flickor som hade
opraktiska och omtéliga klader, sisom tunna strumpbyxor, trojor med
paljetter och glitter och harda, tajta och korta kjolar, sd fanns det visserli-
gen anledning att efterstrava att barn hade mer “konsneutrala klader”
menade Erika. Det konsneutrala handlade dock i detta fall om att det skul-
le vara téliga klider som barnen kunde rora sig obehindrat i, i 6vrigt spe-
lade firg, form och material ingen roll. En blommig, rosafirgad overall
kunde darfor passera som konsneutral i detta sammanhang s linge den
var praktiskt utformad, rymlig och vattentalig.

Olika monster och teman i barnens lek

Det rdder oenighet bland forskare kring vilken betydelse kon har nar det
galler lek; om flickor och pojkar skiljer sig at nar det galler val av lektema,
lekkamrater och utformningen av leken (Jonsdottir 2007, Lofdahl 2006,
Tullgren 2006, Kutsdotter Olofsson 1996). En studie kring lek i forskolan
visar att flickor och pojkar viljer liknande antal lekkamrater och att poj-
kar, till skillnad mot vad man tidigare ansett, leker i storre grupper dn
flickor (Jonsdottir 2007).

En stor utmaning for pedagoger i forskolan ar att fa alla barn i gruppen
att kdnna sig vilkomna att delta i de olika gemensamma lekarna. Pa Jord-
maénen fanns en uttalad regel om att alla-far-vara-med, en regel som finns
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omtalad i studier som tar upp barns olika strategier for att fa tilltrade till
lekar (Tellgren 2004, se Hellman 2010, Odenbring 2010). Barnen hanvisa-
de ibland till denna regel om de riskerade att uteslutas ur eller inte f3 till-
trade till en lek. Detta gjordes bade av flickor och pojkar i olika situationer
bade direkt och indirekt, som i denna situation:

Det ar morgon pa forskolan och alla barn har inte kommit an.
Tim, David och Edvin har byggt upp en koja i hallen av en
trastdllning och flera stora tygskynken. Kojan ges olika inne-
border, fran borjan var det en borg, och nu ar det en hundko-
ja da Tim och David agerar i rollen som hundar. De sitter pa
huk inne i kojan niar Matilda kommer in frin kapprummet.
Hon sidger adjo till sin pappa och gir sedan mot kojan. Poj-
karna ser henne komma.

David vinder sig mot Tim och siger med sankt rost och ett
lite irriterat tonfall: ” Alltid nar vi leker kommer Matilda”.
Matilda kommer fram till dem och frigar: ”Far jag va med
er?” Nir hon inte fir nigon respons upprepar hon med lite
hogre rost: ”Far jag va med er? ”

Ingen av pojkarna svarar eller tittar inte pa henne.

*FAR JAG VA MED ER?!” siger Matilda igen med hog och
bestimd rost.

Tim tittar upp och siger tveksamt: ”Ja... Fast vi kan inte pra-
ta, for vi ar hundar”.

”Ja, fast dd kommer jag bara in i leken!” siager Matilda glatt
och gar rakt in i kojan. Leken fortsdtter och utvecklas vidare
med Matilda som ny deltagare och pojkarna protesterar inte
utan ldter henne vara med.

Pojkarna ar forst tveksamma till att l1dta Matilda delta i leken. David later
irriterad ndr han ger uttryck for uppfattningen att hon ”alltid” kommer till
dem nir de leker. De fortsitter leken och tittar inte upp ndr Matilda frigar:
”Far jag va med?”. Forst niar hon upprepar sin forfragan hogre och hogre
ser Tim pd henne och svarar tvetydigt. Nar hon inte fir nagot tydligt svar
hanvisar hon pé ett implicit satt till Alla-fir-vara-med-regeln. Detta sker
genom att hon anvander ett uttryck som jag flera gdnger horde pedagoger-
na siga till barn som tvekade infor att trida in en lek som redan var igdng,
namligen: ”Det dr bara att komma in i leken”. Darefter gar hon in i kojan
till pojkarna. De protesterar inte, kanske godtar de det som kan ses som en
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motivering till varfor hon ska fa delta i deras lek. Det var mycket sillan
som barn blev avvisade nir de frdgade om de fick vara med i lekar. Dar-
emot kunde de bli oense om vilken riktning leken skulle ta och argumente-
rade om det, eller handla pa si sitt att de delade upp sig och lekte olika
lekar istallet.

Den institutionella regeln om att alla barn ska f4 slippas in i leken som
pagar kan tyckas efterstravansviard ur flera aspekter, inte minst for att
forhindra mobbning av olika slag. Samtidigt borjade jag fundera pd om
den inte kunde upplevas som ett tvang for barnen i vissa situationer. Kan-
ske kdande de sig tvungna att slippa in alla barn som fragade oavsett om de
upplevde att dessa barn paverkade deras lek pa ett negativt satt? Fanns det
mojlighet for David att neka Matilda tilltrade utan att fa nigon form av
tillsdgelse fran pedagogerna? I en intervju med Anna fragade jag vad hon
gjorde vid de tillfallen da en grupp barn vill leka for sig sjalva och uteslot
andra barn som ville vara med:

Sjalvklart miste man ha en san fin gest. Det tinker vi pd och
det forsoker vi ocksa plantera in i dem. Har har vi 6ppna ar-
mar for alla. Alla ska kdnna sig vialkomna. Och det kan vi
ocksa prata om ibland, att ”tink om nagon skulle siga s till
dig att du inte fir vara med. Hur kanns det d har inne? (lag-
ger handen pa hjdrtat) D3 blir du ju ledsen”. Det tror jag nog
att dven de smd, pd sikt, kan ta till sig om man viljer sdna
ord. [...] Sen ibland, dven fast man har gjort allt det har, s&
kan man ju kdnna och tydligt se och mairka, att nej, det fun-
kar verkligen inte idag. Nej... och da fir man bara (klickar
med fingrarna) sa! ’Da far du leka har med ditten och datten
och da fir ni leka har! S kan det faktiskt ocksa bli. (Pedago-
gen Anna)

Jag undrade dd vad hon gjorde om det handlade om ett barn som inte fick
vara med i en lek med de andra och blev ensam kvar, varvid hon svarade:

I séna fall s tar jag oftast det barnet till mig, och da gor vi
nagonting. Jag sitter ju aldrig ut det barnet sa att det sitter
ddr ensamt pa en stubbe, det skulle jag aldrig gora - stackare!
[...] Oftast ar det valdigt latt att avleda, framfor allt de mind-
re barnen, det ar virre med de storre. Men... man far vara fif-
fig alltsa, det giller att [skratt]... man far forsoka trolla helt
enkelt. Att valdigt snabbt kunna kinna in sint som dagsform

SARA FRODEN [ fordanderliga och slutna rosa rum | 123



och allt [ohorbart], det kan vara sa mycket. (Pedagogen
Anna)

En Alla-far-vara-med-regel som konsekvent efterlevs innebir inte automa-
tiskt att flickor och pojkar eller barn i olika dldrar leker mer gemensamma
lekar. Moijligen kan det 6ppna upp for ett sddant utrymme. Jag studerade
barnens lekmonster under tre terminer och det utméirkande for dessa barn
var att de latt rorde sig in och ut i olika lekar och grupperingar. Det var
helt enkelt svart att urskilja ndgot entydigt monster i val av lekkamrater.
Nagra av barnen hade ett fital lekkamrater som de mest tydde sig till och
tycktes foredra framfor de andra i gruppen. Dessa lekkamrater var oftast,
men inte alltid, av samma kon. Samtidigt var det sallan barnen lekte tva
och tvd och nir nya barn, oavsett kon och alder, ville ansluta sig till leken
skedde detta vanligtvis utan storre protester. Grupperingarna skiljde sig at
under den tiden som jag var dir, vilket ocksd kan bero pa att gruppsam-
mansittningen forandrades vid varje termin. Barnen hanvisade valdigt
sdllan till alder eller kon 6verhuvudtaget och det angavs inte som skil for
att inte lata ett barn delta i en viss lek. De fa ganger som jag horde att dlder
namndes i leksammanhang var antingen i samband med att barnen disku-
terade de regler som pedagogerna satt upp utomhus, som mojliggjorde for
de ildre barnen att gora mer vaghalsiga saker som att exempelvis klattra
hogt upp i traden. Eller att de dldre barnen skulle visa hansyn till de yngre,
som i detta fall:

Ida, 6 ar och Gustav, 5 ar har *6ppnat en affir’ i allrummet
och lagt upp flera foremal pa en bink till férsaljning. I samma
rum bygger Sindra, 6 ar en koja tillsammans med néagra barn.
Ester, 3.5 ar gir fram och tillbaka i rummet och hoppar in
och ut ur olika lekar. Sen gér hon fram till banken och tar ett
lite tjockare, flitat rep av ullgarn, vinder sig snabbt om och
gar i riktning mot dorren.

Ida, som stir bakom binken, protesterar hogljutt: *NEE]!
VAD GOR DU?!”. Sen tar hon nigra snabba steg mot Ester
och tar tag i repet som hon drar ur hinderna pa henne, varvid
Ester utbrister: ”Men..!”.

Sindra avbryter kojbyggandet, gir fram mot de bada och sa-
ger till Ida: ”Du behover inte skrika. Hon ar faktiskt minst av
alla pa hela avdelningen pé dagis ju. Du dr faktiskt sex ar — ge
den till henne!”.
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Ida haller upp repet sa Ester inte kan ta det nir hon stracker
sig efter det. ”Jag hade den forst!” utropar hon.

”Ester vill ha den!” siager Sindra bestamt till Ida. Sen vander
hon sig mot pedagogen Anna som kommer in i rummet och
pekar pd Ida: ”Ester vill ha den har, men fir inte for Ida”.
”Den var i affiaren. Jag hade den forst” forklarar Ida for pe-
dagogen.

”Kan hon ha den en liten stund?” undrar pedagogen Anna.
Ida ser ner pa repet och dr tyst en liten stund innan hon sager
”Qokej... en liten stund” och ger det till Ester.

Sindra vidnder sig om och siger tyst, men bestimt, till synes
for sig sjdlv: Kanske hela dagen, kanske... kan hon ha den”.
Ester gar ivag med repet till koket och leker dar.

Nar Ida skriker pd Ester och drar undan repet fran henne s3 reagerar Sin-
dra och ligger sig i konflikten mellan de tvd barnen. Hon pétalar alder-
skillnaden mellan dem (”Hon ar faktiskt minst av alla pa hela avdelningen
pa dagis ju. Du ar faktiskt 6 ar — ge den till henne!”) som ett skal till varfor
Ida borde lata henne fa ha repet och inte skrika pd henne. Nar hon envisas
forsoker hon fa stod av pedagogen Anna. Ida ger sin syn pa saken och
pedagogen foreslar en kompromiss dar Ester fir ha den ”en liten stund”
vilket Ida gér med pa. Det var inte vanligt att barnen hinvisade till alder,
men i detta fall tycker Sindra uppenbarligen att det var en berittigat att
aberopa éldersskillnaden som skil. Hon anser att Ida borde bete sig pa ett
annat sdtt och ha forstaelse for Esters handling eftersom hon ar adldre. Sin-
dra tar Ester i forsvar utan att hon sjalv far nidgra uppenbara fordelar utav
det, di Ester inte deltar tillsammans med henne i kojleken. Sindra gor inte
heller ansprik pa repet senare utan hennes ingripande tycks enbart handla
om att forsvara den yngre flickan. Det hor till saken att Ida nyligen kom-
mit till forskolan som sexdring, medan Sindra funnits i barngruppen under
flera 4r. Nir Sindra avbryter sin lek for att ta Esters parti visar hon darmed
Ida vilka oskrivna regler och normer som giller i leken pa forskolan. Aven
om Sindra inte far ett uttalat stod av pedagogen, som inte heller hanvisar
till dlder, sa ger dennes forslag om en kompromiss dnda Sindra ratt impli-
cit; Ida behover ta hansyn till att Ester ar yngst av alla barn och utan storre
protester acceptera att hon olovandes tar repet som Ida anvinde i sin lek.
Det fanns overlag en stor acceptans bland de dldre barnen att 13ta de
yngre komma och gé i olika lekar, diremot godtogs inte alltid deras forslag
till fordndringar av leken eller lekteman. Det var oftast de dldre som orga-
niserade och styrde lekens riktning och innehéll, aven om de ibland anpas-
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sade formen sd de yngre barnen kunde delta. Under tiden som studien pa-
gick dominerade vissa teman i kortare eller lingre perioder och dessa lektes
av hela barngruppen. Barnen lekte ocksd med skilda typer av leksaker och
inte heller hir fanns ett dominerande monster utan det mesta anvindes
kontinuerligt och i lika stor utstrackning under hela mitt faltarbete.

Det férvandlingshara lekmaterialet

Forutom leksaker var forskolan fylld med kreativt lekmaterial som var
lattatkomligt placerat. Detta bestod av enfirgade tygstycken i bomull eller
siden som fanns i olika storlekar och kulorer och som kallades lektyger,
kladnypor, obearbetade tribitar, firgad ull, stenar, kottar och snickor i
olika former, firger och storlekar, for att nimna ndgra. Pedagogerna an-
viande samma eller liknande artefakter som rekvisita och enkla kulisser till
de manga dockteaterspel som de framforde pa samlingarna. Vid flera till-
fallen sag jag hur barnen satte upp egna dockspel pad samma sitt, eller helt
enkelt bara la ut dessa foremal pa golvet och anviande dem till att bygga
upp olika miljéer och hela *varldar’ till de dockor eller djurfigurer som de
lekte med: De bl tygerna blev hav med stenar som klippor och en snicka
som bdat. De grona tygerna blev tradgardar med kottar som buskar och av
trabitarna byggdes det hus och staket. I leken kan dock vad som helst hian-
da sa jag blev ofta 6verraskad av barnens formaga att lita de olika forema-
len symbolisera for mig helt oviantade saker. Bidde pojkar och flickor lekte
med lekmaterialet i olika gruppkonstellationer och med skilda lekteman.
Hir foljer ett exempel pd en lek som tva flickor och en pojke i olika aldrar
deltar i och dar lektyger anvinds:

Fagelleken

Ester, 4 ar, Emma, 5 ir och Nathan, 6 ir leker i allrummet
tillsammans och sidtter upp en trastillning. De hanger upp
stora enfargade tygstycken i olika kulorer pd stillningen.
Nathan som ar langst sdtter upp de flesta eftersom han littast
ndr upp. Ester som ar kortast har svart att fa tyget att hianga
pa plats. Emma tar ett stycke rott sidentyg over axlarna och
borjar vifta med armarna upp och ner i stora gester: ”Jag ar
en fagel, flax flax”.

Nathan tar ett annat sidentyg i vitt och borjar flaxa med ar-
marna pd samma sitt: ”Jag dr ocksa en fagel”.

”Ja, vi leker fagelfamilj” foreslir Emma.

?Jag ar katt” sager Emma som kryper runt pa golvet pa alla
fyra.
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”Da ar du kompis till oss” sager Emma.

Emma och Nathan fortsitter sedan att fiasta tygstycken pa
trastallningen, medan Ester kryper runt pa alla fyra pa golvet
bredvid dem. Emma ser pd henne medan hon drar i ett tyg-
stycke: ”Du maste hjilpa till och bygga!”

Ester fortsitter att krypa runt och nirmar sig en sida av tri-
stillningen dar det hinger tyg, stannar och sitter sig upp.
”Jag knackar pd hiar” sdger hon och haller handen framfor sig
och latsas knacka pa en dorr.

”Vi dr inte klara dn” forklarar Emma och fortsatter byggan-
det tillsammans med Nathan som sitter upp ett rott tyg till.
Ester kryper sedan in i kojan, medan Emma stéller in en tri-
stubbe i mitten av den. Pedagogen Anna rycker in efter for-
fragan frin barnen och hjalper till att knyta fast snoren och f&
de sista tygskynkena att hianga stadigt. De gir in i kojan.

”Jag har roda vingar” siager Emma och ror pa tygstycket som
fortfarande hianger over axlarna.

”QOch jag har vita vingar” siager Nathan.

Nathan och Emma ror sig runt i kojan och flaxar med armar-
na s att tygstyckena fladdrar. Efter ett tag gar de ut och flax-
ar runt utanfér kojan. Aven Ester kommer ut, hittar ett tyg-
stycke och springer efter dem och flaxar med armarna. Alla
ror sig runt, runt som i en dans och ropar: Vi dr faglar! Vi ar
faglar!”.

”Ja, jag kan (ohorbart), nu flog jag in i boet” sdger Nathan
och ror sig in i kojan dir han sitter sig pa huk. ”Pip, pip! Fa-
gelungar kan inte flyga. Jag hoppade in i dgget och byggde pa
skalet”. Han drar tyget over sig.

Ester fortsatter att springa runt kojan medan Emma avbryter
flaxandet och tittar in pa Nathan.

”Nu kliacktes jag forst” fortsatter han och sveper undan tyget
samtidigt som han hoppar ut ur ’agget’. Darefter han stiller
sig pa stubben och sidger: ”D3 forsokte jag flyga. Jag stillde
mig hir och hoppade”.

Gustav kommer och avbryter leken genom att tala om att det
ar teater pd gang och de foljer med honom ut ur rummet alla
tre.
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Har kan vi se hur barnen anvander enkla artefakter som tygstycken i leken:
Tillsammans med trastillningen byggs ett fagelbo av tyg, andra tygstycken
blir vingar att flyga med och dras 6ver kroppen for att illustrera ett dgg-
skal. Det dr latt att forstd att de gdr under bendmningen lektyger. Lek-
tygerna var enkla och enfirgade och kopplades inte till ndgon sirskild
konsmairkt lek. I denna lek samspelar en pojke och tva flickor i olika aldrar
och bidrar utefter sin formaga till leken. Leken I6per pa utan ndgra kon-
flikter och de bygger gemensamt pa kojan. Emma introducerar faglar som
lektema och Nathan samtycker till forslaget. De utvecklar leken tillsam-
mans och genom att inta olika positioner. Det iar Emma som tar initiativ
till att flaxa runt, medan Nathan si smdningom intar den mer stillsamma
rollen som figelunge. Forst kryper han ihop inne i kojan och blir till en
liten fagelunge, innan han hoppar ut ur dgget och ska lira sig att flyga.
Ester vill forst vara katt, men 6vergar sedan till fagel. Hon tillits vara med
i leken, dven om hon har svart att hjalpa till med kojbygget och kommer
med egna forslag som kan upplevas som avvikande. Som jag namnde tidi-
gare var det utmirkande for lekarna att de dldre barnen lit de yngre delta i
sina lekar; trots att de inte alltid foljde lektemat s3 tillits de vara med vid
sidan av utan att bli uteslutna. Barnens olika positioner i leken var inte
givna pa forhand och kan inte kopplas till ett (stereotypt) konsmonster.
Enligt waldorfliroplanen ar tanken med leksaksutbudet pad waldorffor-
skolan att leksakerna och lekmaterialet ska tilltala ”barns alla sinnen och
inspirera till eget skapande”, men det gors ocksa en koppling till kon:

Forvandlingsbart lekmaterial inbjuder till konstruktionslekar och
rollekar dér barnen tillsammans skapar vad de behover till leken. Ef-
tersom lekmaterialet ar konsneutralt frimjas flickors och pojkars lek
tillsammans (En vdg till fribet 2007, s 14).

Aven om det inte tydligt skrivs fram si framstar konsblandad lek som posi-
tiv och efterstravansvird i liroplanen och det finns en liknande formule-
ring i en tidigare version av lidroplanen: ”Pojkar och flickor kan métas i
lekarna ur gemensamma erfarenheter. Det finns inga leksaker som styr
barnen in i konsstereotypa lekar” (En vdg till fribet 1998, s 20). 1 ovrigt
hinvisas det inte till kon i waldorfliroplanen nir det giller den delen som
beror forskolan.

Uppfattningen inom waldorfpedagogiken att enklare leksaker och lek-
material av olika slag stimulerar och utvecklar barns fantasi och kreativitet
finner stod i olika texter av Steiner (Steiner 1986, s 17-18, Steiner i Nobel
1999, s 232). Dar framgar att han foredrar det ’ofirdiga’ lekmaterialet
framfor de mer detaljrika och ’firdiga’ leksakerna. I liroplanen beskrivs
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waldorfforskolans ideala leksaksutbud generellt som ”[e]nkla leksaker av
naturmaterial” dir “barnens egen fantasi kan komplettera material och
utveckla leken” (En vdg till fribet 2007, s 8).

Det finns en liknande syn pd forvandingsbart lekmaterial dven pd kom-
munala forskolor, menar leksaksforskare som Nelson & Svensson (2005):

I synen pé leksaker och lirande virderas ofta basmaterial som mer
pedagogiskt eftersom det antas ge utrymme for mer kreativitet. Det
innebar att det *fardiga’ inte ges samma pedagogiska kvalité som det
ofardiga. I detta kan vi se att pedagogerna betonar leksakernas funk-
tionella aspekt fore de betydelsevirldar som leksakerna anknyter till
(s 95).

Det dr ddrmed inte sagt att forskolor generellt sett har ett leksaksutbud
med en storre andel lekmaterial i forhédllande till *fardiga’ leksaker, snarare
tvartom. Att byta ut leksaker mot lekmaterial har daremot anvints som en
del av ett jamstilldhetsarbete inom férskolan, vilket nimns i en handbok
om genuspedagogik (Svaleryd 2007). Det beskrivs hur pedagogerna vid
forskolan Bjorntomten i Gavleborgs lan, som uppmirksammats mycket pa
nationell nivd for sitt jamstalldhetsprojekt, under en tid observerat att bar-
nen mestadels lekte i enkonade grupper. De upplevde att barnen blev be-
gransade i leken av sina leksaker och att det uppstod stress och konflikter
kring vissa leksaker som hade hogre status bland barnen. Att framst till-
handahalla ”kreativt lekmaterial” visade sig sedan ha en positiv inverkan
pa barnen, skriver Svaleryd (2007): ”Det blev en oerhord lekutveckling.
Pojkar och flickor lekte mer tillsammans och i storre grupper”(s 75).

Vid en uppfoljande enkatstudie av jamstalldhetsprojekt i forskolor (se
aven kapitel 1) visade det sig att en mycket vanlig pedagogisk strategi var
att fordndra leksaksutbudet. Ambitionen var ofta att gora forskolans miljo
mer konsneutral, men det kunde ocksd vara en del av ett kompensatoriskt
genuspedagogiskt tankesitt (Eidevald & Lenz Taguchi 2011). Antingen si
gjordes inkop av nya leksaker som ansdgs konsneutrala och de leksaker
som betraktades som alltfor konskodade sorterades bort. Forhoppningen
fran pedagogernas sida var att det konsneutrala leksaksortimentet och
lekmaterialet skulle bidra till att barn av olika kon mottes i lek. Eller sa la
de konskodade leksaker bredvid varandra och/eller placerade dem i olika
rum. Det kunde rora sig om att 13ta lddor med lego finnas intill dockhus
med dockor. Syftet med detta var att ge barnen mojlighet att gora
konsoverskridande val (Eidevald & Lenz Taguchi 2011).

Forskolepedagogerna i undersokningen forholl sig siledes olika till idén
om ett konsneutralt leksakssortiment och det ridde dven delade meningar-
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na om vilka leksaker som kunde betraktas som konskodade respektive
konsneutrala. Konstruktionsmaterial, som lego och byggklossar av olika
slag, var i ett sidant exempel. I vissa forskolor definierades det som kons-
neutrala leksaker medan andra beskrev dem som ”specifikt konsmarkta for
pojkar” (Ibid., s 24). Det dr med andra ord inte pa forhand givet att dock-
or ska betraktas som flickleksaker och bilarna pojkleksaker, frigan som
bor stillas i ssmmanhanget hur, nir och av vem de blir konsmarkta?

Det specifika leksaksutbudet med enkla leksaker i naturmaterial

I min studie har jag inte kunnat gora jaimforelse mellan hur lekmaterial och
leksaker, eftersom Jordmanen bara tillhandaholl en viss typ av leksaker.
Det dr darmed svdrt att dra ndgra generella slutsatser av hur leksaksutbu-
det inverkar pd barns lekar generellt och mer specifikt i relation till kon.

R e e

Leksaker och lekmaterial av olika slag i naturmaterial
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Jag vill daremot hivda att Jordmanens leksaksutbud till stor del skiljer sig
fran det som finns pa de flesta kommunala forskolor. I stort sett alla leksa-
ker pd Jordmanen var gjorda av naturmaterial som tra, ull, skinn, keramik,
sten, metall och textiler av siden, bomull, ylle, lin. Det forekom inga elek-
troniska leksaker och overhuvudtaget fanns det ytterst lite foremal i plast
eller andra syntetmaterial. Leksakerna var mycket enkla och rena till sin
form, utan alltfér manga detaljer. De flesta var handgjorda, ibland av pe-
dagogerna eller fordldrarna sjilva, vilket innebar att de var begransade i
antal och unika pa sa vis att ingen var den andra lik. Férutom de speciella
dockorna, som jag aterkommer till, fanns ett antal batar och bilar i tri,
kulbanor, byggklossar av olika slag och kaplastavar samt mindre djur i
olika former och material.

Det fanns dven en liten leksakspis i trd med sma kastruller i metall samt
lite koksporslin och koksredskap, men under tiden jag var ddr var det de
som anvandes minst av alla leksaker. Spisen liksom ett bord och tvd barn-
stolar var placerat i ett horn av rummet. Hornan var inramad av en
traskirm med fasta tyger och hade en 6ppning med trikarm, som kunde
fungera som ett fonster (utan glas) eller en affarsdisk. Denna horna var ett
populart tillh3ll for barnen som i leken forvandlade det till olika bostader
eller byggnader sdsom grotta, slott, affar, skola, brandstation och hundko-
ja. Under en period gjordes hornan ofta om till ett bageri, och det var mes-
tadels ndgra pojkar i olika dldrar som lekte bagare tillsammans:

Bagerileken

Tim, 5 ar, Nils, 5 dr och Gustav, 6 ar leker i hornan i koket
som gjorts om till ett bageri. I 6ppningen har de lagt upp oli-
ka tribitar, stenar och traklossar som fungerar som kakor och
bullar. De ropar at barn och pedagoger att komma och kopa,
vilket ndgra av dem horsammar. Som pengar anvinds kaplas-
tavar, snickor eller annat som finns till hands. Det passerar
manga kunder och det gir bra med forsiljningen. Alla tre
pojkar ar djupt engagerade i leken och hjilps at att baka, salja
och stada i bageriet.

Nir de andra barnen trottnat pa att komma och kopa kakor
och bullar, s& borjar de baka en tarta som de tar med sig ut i
de andra rummen. Det finns en ’firdig’ tirta i tyg men den
anvinds inte i leken, utan pojkarna skapar tirtan med hjilp
av triklossar som staplas i olika former i en dockvagn. De
drar runt pa vagnen och bjuder de andra barnen och pedago-
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gerna pa tartbitar och erbjuder dem att kopa. Flera génger ra-
sar tartan da de byggt den ritt stor och hog, vilket gor den
ostabil. Det ar ocksa svart att skdra ut ’tartbitar’ till spekulan-
terna. Pojkarna bygger tilmodigt upp tirtan varje ging den
faller sonder, hamtar fler triklossar frdn hornan och fortsitter
leken. Inte forran det ar dags for stadning och utevistelse s&
avbryter de leken, som da pagatt under minst en timmes tid.

Pojkarna anvinder hornan som bas for sin bagerilek, dar hjalps de at i ett
niara samarbete med att baka kakor, bullar och tirtor som de forsoker
sdlja. Det ar en utdtriktad lek, dar de tre vander sig till hela barngruppen
och inkluderar dven pedagogerna i leken. Efterhand lamnar de hornan och
beger de sig ut i rummet i jakt pd kunder, men atervinder till hornan for
att fortsdtta bakningen. Hornan blir en avgridnsad, men dnda integrerad
plats, genom att den ar placerad mellan tvd rum och manga barn passerar
den nar de ror sig emellan rummen. Den har en utformning som, dven om
hornan paminner om ett hem eller ’dockvra’, oppnar upp for andra tolk-
ningar och dr ldtt att foriandra. Vid detta tillfille anvinder pojkarna en
dockvagn som star i hornan, men den far en annan funktion; de lastar upp
tdrtan pd vagnen och drar runt den i rummet ndr de ska silja godbiten.
Jordménens begrinsade urval av leksaker som till stor del bestdr av ofar-
digt lekmaterial utmanar onekligen barnens fantasi och inlevelseférmaga.
Darfor ar det intressant att pojkarna valde att anvanda stenar, trabitar och
klossar till bakningen istillet for de *fardiga’ leksaker som faktiskt fanns,
sasom spis med ugn, koksredskap och tygtirta. Om inte annat sd speglar
det hur invanda de var med forskolans leksaksutbud. Pedagogen Anna
berittade hur sexdringar som kom nya till Jordmanen forst kunde ha svart
att finna sig tillrdtta bland leksakerna om de var ovana ”att leka som vi
gor hdr, [...]framfor allt materialmissigt. Man ar inte van, och det tar
langre tid 4n man tror”. Pedagogen Erika menade ocksd att de hade “en
annan materialtradition” vilket kunde gora nya barn férundrade:

“Har ni inget lego?” [frigar de]. Det kan vara lite forvirrande
forst. ”Vad ska jag leka med dd?” Men sen dr de flesta barn
sd oppna och hoppar bara med i leken. De leker ju med var-
ann och det gar ganska fort for de flesta nya barn att ta upp
de nya lekmonstren, men det hander ocksa att barn har svirt
for det. Det blir en liten svarighet, en kulturkrock. [...] Men
det handlar ocksa om att vi har fatt barn till oss som har varit
vildiga mediaanvindare. Som knappt, ja, de kanske leker ute
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och sadar, men nar de ar hemma och inne s3 sitter dem val-
digt mycket vid datorn eller spelar tv-spel. Och den har typen
av leksaker har de kanske aldrig mott. D4 far man ju forstd
att de vill kolla in ett tag - hur gér man? Och sé tar man efter
och kommer igdng. (Pedagogen Erika)

Enligt pedagogerna fanns det med andra ord barn som hade svéirare att
leka med forskolans specifika leksaksutbud, och anledningen ansdgs vara
att dessa barn var ovana vid denna typ av leksaker och lekmaterial. Det
medforde inte att de forindrade leksakssortimentet, utan dessa barn fick
istallet lara sig att leka med det som fanns tillhanda, fraimst genom att se
hur andra barn gjorde. Vad som ansdgs vara en ’god’ leksak var fast for-
ankrat hos pedagogerna och satte sin priagel pa verksamheten.

Maskeradfesten och kdnsavkodande utkladningsklader

En annan typ av lekmaterial som fanns pa Jordmanen var utklidningskli-
der. Dessa utkladningsklader kan ocksd kategoriseras som forvandlingsba-
ra eftersom det inte var ’fardiga’ maskeradkostymer som gestaltade olika
yrkesgrupper (polis, brandman, sjukskoterska) eller sagofigurer (prinsessa,
haxa, trollkarl). Istallet bestod utbudet mestadels av enkla, men estetiska
och vilgjorda mantlar, kjolar och sjalar i olika firger och tygsorter, sloj-
liknande foremal av spets, kronor och tiaror av tyg, hattar, skiarp och vis-
kor. T stort sett alla utkladningskliader var gjorda av pedagogerna sjilva,
och en del var 6verblivna kldder, smycken eller foremal fran maskeradfes-
ten som holls i borjan av varje ar.

Maskeradfesten ingar bland de arstidsfester som waldorfforskolor van-
ligtvis anordnar och pd Jordmanen var det ett uppskattat inslag i arsryt-
men. Alla drikter tillverkades pa plats och barnen behovde siledes inte ta
med sig ndgra hemifran. Pedagogerna hjilpte barnen att gora drakter ut-
ifrdn ett visst tema, som skiljde sig fran 4r till ar, och de fick ta hem dem
efter firandet. Under varterminen som jag var dar hade pedagogerna valt
temat ”Vinter/sno”. De tillverkade vita kronor i papp, som de klippte ut
snirkliga monster i och som skulle baras pd huvudet. Sen gjorde de kortare
mantlar av spetstyg att ligga over axlarna, sa de skulle se ut som snofling-
or. Det gjordes inte ndgon som helst differentiering da det gillde kon, utan
alla barn hade samma, om 4n egenhindigt gjorda och personliga, drikter.
Under forberedelserna fick jag intrycket att barnen generellt sett var myck-
et fortjusta i sina skira spetsmantlar och de flesta barnen var 6verens om
att de skulle bli vildigt vackra som snoflingor. Aret direfter valde de
”Regn” som tema, berdttade Erika vid ett dterbesok:
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Kronor och mantel i spets till maskeradfesten med tema *Sno”

Regn och vattendroppar var vi i dr. Vi var jittefina, vi var s
blda. Vi gjorde medaljer som sdg ut som droppar, som de fick
klistra silverpapper och sma blda pirlor pd. S4 alla fick en
stor vattendroppe och s sjong vi vattensanger. Och det ar
ocksa skont tycker jag, om det 4r... det ar lite roligt med sana
ddr konsneutrala saker. Vi har varit ”Tradgard” ett ar ocksa -
olika blommor eller det som vixer, ndgon var grds och de
som hade en rod mossa var en ros eller tulpan. (Pedagogen
Erika)

Den omtyckta maskeradfesten kan vara en bidragande orsak till att de
utklidningsklader som fanns tillgangliga for barnen aret om var sd popula-
ra bland alla barn, och att de inte var uppenbart konskodade. Sarskilt
mantlarna och kronorna anvindes flitigt i olika lekar for att gestalta en
bred repertoar av roller, beroende pa vilken vindning leken tog: Som nir
fyradringarna Ester, Greta och Nova var iklidda langa kjolar, slojor och
krona nir de lekte en lek som innefattade rollerna som katt samt kattens
matte och husse. Eller vid ett annat tillfille nar Linnea, 5 dr dndrade sig

134 | SARA FRODEN [ fordnderliga och slutna rosa rum



mitt i leken och beslot att gd fran att vara prinsessan Leia till att bli robot.
Hon fortsatte dock att vara iférd samma ldnga spetskjol och krona medan
hon rorde sig pa ett stelt och mekaniskt sitt med robotliknande rorelser
genom rummet och gjorde maskinliknande ljud.

Nedan kommer jag att skildra tva leksituationer dar Matilda anvinder
samma blda sidenmantel till tvd skilda roller. I den forsta leken dr hon en
sjojungfru som vill bli riddad av en pirat och i den andra ir hon en
stridslysten riddare som kampar mot drakar. Matilda valde under en ling-
re period att i forsta hand leka med en grupp pojkar i samma alder. Hon
var ofta den som organiserade leken och kom med forslag som forde lekens
handelseforlopp framdt. Vid de aktuella lekarna deltar dven ndgra yngre
barn och de ar iférda olika utklidningsklader och har valt roller som dra-
kar, hundar, sjojungfrur och pirater. Hiandelseforloppet ar ndgot forkor-
tad.

Sjojungfru och sjorovare

Matilda, S &r och Nova, 3.5 &r star i hallen dar utkladnings-
kldderna hinger och provar dem. Matilda har p4 sig en bl
mantel och forsoker ta pa sig en sloja.

Nova pekar pa slojan som Matilda haller i och sidger: ”Jag vill
ha en... Och jag var en prinsessa”.

”Ja..” siger Matilda och tilligger: ”Fast bara jag hade en slo-
ja”. Hon tar pa sig slojan.

”Jag hade ocksd en sloja...” sdger Nova och pekar pd Matil-
das sl6ja igen: ”Men den sl6jan vill jag ha...”

Samtidigt kommer Tim, 5 4r och Sebastian, 4 ar forbi och
stannar upp intill dem. Sebastian fragar flickorna om han far
vara med i leken.

Matilda stir fortfarande vind mot Nova och visar upp en
mindre sl6ja som hon ger till Nova: ”Ja, men det finns en liten
och en stor”. Sen vinder hon sig till pojkarna: ”Ja. Vi leker
sjojungfrur. Vill du vara sjojungfru?”

”Ja, jag vill vara sjojungfru” siager Sebastian.

”Eller...” foreslar Tim, ”vi kan vara sjorovare?”

”Man kan inte vara sjorovare” sager Matilda.

”Sjojungfru” siger Nova bestamt.

Tim mumlar ndgot ohorbart och Matilda siger tveksamt:
»Ah... okej d3.”

”Jag ska vara sjorovare” konstaterar Tim.
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Matilda ger en sloja till Sebastian och alla fyra hittar efter lite
letande olika mantlar och ’kronor’ som de tar pa sig.

Matilda och Nova vill utforma en lek med sj6jungfrutema och nir Sebasti-
an och Tim trdder in i leken forsoker de 6vertala pojkarna att ta roller som
sjojungfrur. Medan Sebastian gdr med pa att vara sjojungfru foresldr Tim
att han ska vara sjorovare, vilket de bada flickorna motsitter sig. Till slut
gar andd Matilda med pa detta och Nova kommenterar det inte.

Efter att de klitt pd sig mantlar borjar Matilda spdna pa en
berittelse: ”Vi gjorde sd dar. Jag gjorde s dar pd er”. Hon
viftar med en pinne som om det vore ett trollspo. [...] ”Jag
hade haft en forbannelse.” Hon vinder sig mot Nova. ”Vet
du vad en forbannelse dr? Vet du det? Alltsa, det dr att man
trollas av ett troll nar man fods. D4 sd, dd hade jag trollats s
att jag var ful pd alla andra dagar, eller vardagar. Sa jag fick
ha en sloja pd mig pa vardagar sdhar.”

Nils har nu kommit fram till barnen och forsoker avbryta
Matilda flera ganger genom att hogt upprepa: ”Vad leker ni?
VAD LEKER NI?!” Matilda svarar ndgot ohorbart.

”Ja, jag ar en pirat!” siger Nils och tar upp en trikloss och
borjar fikta med den samtidigt som han gor ett svischande
ljud. ”Tschi tschi tschi.”

”Fir jag vara en pirat?” undrar Tim.

”Ja men d& maste vi ha ndgra snilla pirater” siger Matilda.
Nils fortsétter fiktas i luften och later ”tschi tschi!”

”Far jag ocksd vara pirat? D3 ska jag vara en snill” fragar
Sebastian.

”Da ska jag vara en dum om jag ska vara pirat” siager Nils.
”Ja, det far du” siager Matilda.

”Jag ska vara en dum om jag ska vara pirat” sager Tim.

”Ja” sager Matilda.

Nils borjar fiktas med triklossen mot Matilda och later hogt:
”Tschi, tschi!”.

Matilda virjer sig mot honom genom att borja veva med ar-
marna och putta undan honom. ”Kan du sluta?” siger hon
med ett latt irriterat tonfall till Nils.

?Jag vill ocksa vara dum...” sager Sebastian.
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”Men det finns bara tvd dumma” invinder Matilda. ”Du far
vara snall och riadda oss, nar ni (hon vander sig mot Tim och
Nils) tvd dumma forsoker komma och ta [ohorbart]”.

Ett annat barn kommer forbi och ropar: Plingelingestiddags!
Runt omkring dem borjar barn och pedagoger att plocka un-
dan och gora ordning rummet. Alla utom Nils och Matilda
stannar upp i leken. Nova, som under tiden statt tyst och till
synes avvaktande, tar nu av sig sin mantel och hinger upp
den.

Nils fortsitter att svinga sin trikloss fram och tillbaka i luf-
ten: ”Tschi tschi!”. Matilda ger ett kastrullock till Nils och
sager: "Det har var din skold”.

Sen tar hon sjilv upp ett annat lock och en lang trikloss som
hon riktar mot honom. Matilda och Nils borjar fiktas mot
varandra, medan de andra tar av sig utklddningskldderna och
borjar stada. S& smaningom avslutar dven Nils och Matilda
leken.

Leken tar olika viandningar och forindras sirskilt di Nils tridder in i den
lek som Matilda och Nova paborjat. Det sker hela tiden en forhandling om
vilka roller som ska finnas och hur leken ska utformas. Matilda 4r den som
tydligast forsoker organisera och styra leken, men hon later dven de andra
fa igenom vissa av sina forslag och dirfor vidgas lektemat efterhand. Hon
forsoker fa dem att folja en historia om en sjojungfru som dr utsatt for en
forbannelse. Vidare kan det tolkas som att hon vill att berittelsen fortsitter
med att sjojungfrun (Matilda) tillsammans med en annan sj6jungfru
(Nova) blir tagna av elaka sjorovare (Tim och Nils) och direfter riddad av
en sndll pirat (Sebastian). Historien hinner dock aldrig iscensittas.

Att Sebastian forst vill inta den typiskt kvinnliga rollen som sjéjungfru
ar det ingen av barnen som kommenterar. Nar han sedan vill bli sjorovare,
karaktariserar han sig forst som ”snall”, darefter vill han vara en ”dum”
pirat som de andra pojkarna. Matilda gir dock inte med pd hans sist-
namnda 6nskan, utan tycker han ska fortsitta vara snill med motiveringen
att han ska fa rollen som den som kommer och riddar sj6jungfruarna. Det
hela utmynnar dock i att hon sjalv borjar sldss mot den ena elaka sjorova-
ren (Nils) innan de maste avbryta for stadning. Utifran ett konsperspektiv
ar det intressant att se att det som forst liknar ett klassiskt sagotema med
konsstereotypa roller efter flera olika vindningar och forhandlingar far en
annan utformning.
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I leken kan vi se att utkladningskladerna, eller det ’ofirdiga’ lekmateria-
let, 6ppnar upp for flera tolkningsmojligheter och att barnen antar en rad
olika gestaltningar. Mantlar, slojor, traklossar och kronor fyller olika
funktioner och ar darmed i mindre utstrackning begriansande an ’firdiga’
maskeradklader och tillbehor. De inbjuder till ett forhandlade mellan bar-
nen eftersom det inte dr sé tydligt vad de ska anvindas till eller kan symbo-
lisera i leken, vilket medfor att leken kan ta nya, ovidntade vindningar.
Nista lek visar hur Matilda, iford samma blda mantel, intar en ny roll, -
denna gang som riddare. Leken fir samma utgdng som den forra, det vill
sdga att Nils trdder in och forindrar leken drastiskt genom att utmana
henne i en fysisk kamp, en kamp som hon forst forsoker avvirja men sedan
tar sin an.

En kvinnlig riddare?

Vid detta tillfille har Tim och David redan paborjat en lek som hundar
framfor en koja av tyg som de byggt i hallen. De star p4 alla fyra och skal-
ler nar Matilda kommer in i leken och foreslar en vidareutveckling av den:

”Jag kan vil vara den som ni trodde var ett farligt djur!” sager
Matilda.

”Okej...” siger David: ”Voooff...! Han skiller hogt och kas-
tar sig fram mot henne.

2

“Inte 4n...” siger Matilda och tar fram en bld sidenmantel
som hon trir over axlarna: ”Ni trodde att jag var ett farligt
djur. Ni visste inte - men jag var bara en riddare.” Forutom
manteln tar hon pd sig en krona. Sen hittar hon en kdpphast
pa golvet som hon tar tag i med ena handen och héller upp
framfor pojkarna.

”Du var riddare” sdger Tim bekraftande till henne. Sen kryper
Tim och David runt pa alla fyra pd golvet och gor ett ’anfall’
mot Matilda. Nir de dr ndra inpd henne stricker de upp ar-
marna och ’krafsar’ med hinderna pa hennes ben medan de
skiller och gnyr.

”Jag var riddare..!” utbrister Matilda. Hon har kiapphasten
mellan benen, stracker ena armen i luften och utropar: JAA!”

1

”Matilda, vi trodde du var ett monster!” siger Tim med be-
kriftande rost dd han upprepar hennes tidigare forslag.

”Ja... vanta lite, jag ska bara sitta fast den hir ” siger Matil-
da och tar ett snore som hon forsoker fast runt midjan. Nar

hon inte lyckas tar hon av sig manteln. Darefter satter hon fast
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snoret och triar ner en lang trikloss lings ena sidan. Klossen
hanger ner och pdminner om ett svird. Under tiden tar David
och Tim kapphasten och gar in i kojan med den. De firar den
upp och ner bakom ett av kojans tygskynken.

Nils kommer forbi och gor ett utfall mot kdapphisten nir den
tittar fram. Han morrar dovt och ser ut som om han spinner
armmusklerna. ”Jag ar ett monster” utbrister han och puttar
till Matilda, som haller pa och dra pa sig manteln igen nu nar
den forestillda svardskidan och svirdet ar pa plats.

”Nej!” sager Matilda argt. ?Om du gor sd ddr en ging till
sd...” borjar hon, men blir avbruten av David: ”Det kommer
alltid ett monster nar du...”

”Monstret tycker att jag ar jattelaskig for jag har svird” av-
bryter Matilda honom och tillagger: ”Jag skrammer alltid bort
det!” Hon drar sitt ’svard’ och gir hotande mot Nils. Han vi-
sar att han dr ett monster genom att visa, forvrida ansiktet,
hoja armarna och forma sina hdnder till klor, sedan viander
han och smdspringer dirifrin med Matilda i hasorna. Efter
henne kommer David och Tim som tagit sig ut ur kojan och
ror sig pa alla fyra, eftersom de fortfarande agerar hundar.

Matilda for leken framat i samarbete med pojkarna, som dock inte tar lika
manga initiativ som hon. Nir Nils abrupt trader in i leken med en sa kal-
lade avbrytande entré (Tellgren 2004, s 79) och forandrar leken, sd marke-
rar hon skarpt genom att verbalt hota honom (”Om du gor sd dir en ging
till sa...”). Darefter godtar hon Davids forslag pad hur leken ska fortlopa
(”Det kommer alltid ett monster nar du...”) men lagger samtidigt till en
utveckling av hans forslag (”Jag skrammer alltid bort det”) och atertar
organiseringen av leken. Matilda utformar leken si att hon har mojlighet
att ta vad som kan betraktas som en dominerande maskulin roll, det vill
sdga en riddare. Tim och David visar inget missnoje med detta: Inte vid
ndgot tillfille begdr de att hon ska inta en annan roll med hinvisning till
hennes kon (exempelvis prinsessa) eller att de sjdlva borde ta rollen som
riddare i egenskap av att vara pojkar. Istillet bekraftar Tim henne verbalt
(”Du var riddare”). Hur kan detta tolkas? Blir vi missledda i var tolkning
genom att se riddaren som en uteslutande manlig roll? Kan det inte i sjalva
verket vara sd att Matilda ser sig sjidlv som en kvinnlig riddare? Oavsett s3
blir hennes agerande inte betraktat som konsoverskridande eller icke-
normativt i denna leksituation av hennes lekkamrater. Liknande leksitua-
tioner dterkom flera gdnger under tiden som min studie pégick. Det som
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jag uppfattade som utmirkande for leken pa Jordmdnen, var just att barn,
i alla dldrar och oavsett kon, provade pd en mangfald av roller i lekarna
och att ingen protesterade med hinvisning till att de hade fel’ kén for rol-
len de valt. De kunde ocksd byta till olika roller under tiden som leken
pagick.

Enkla (kdns)foranderliga mjuka dockor

Nir barnen lekte med dockor pd Jordmanen sa fanns ett liknande monster
dér barnen littvindigt kunde byta skepnad och roll pd samma docka under
lekens gang, om det ansdgs nodvindigt for att historien skulle kunna ut-
vecklas. Dockorna som fanns pa forskolan var uteslutande olika slags mju-
ka dockor. Dessa dockor var antingen stickade eller handsydda i hudfirgat
tyg, och fanns i olika storlekar, alltifrdn de storsta i naturlig babystorlek
till de allra minsta som anvindes i dockskap. De hade inga tydliga ansikts-
drag utan endast tvd prickar som markerade 6gonen och en prick som
markerade munnen. Kroppen bar inga konskaraktiristika och hade en rak
och enkel form samt inga detaljer som fingrar och tar. Héret var ofta gjort
i garn och hade olika firg och lingd.

Tre virkade dockor med en nissedocka
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Docka i en docksiang med smd virkade katter

Ibland var hdret formade till olika frisyrer sdsom flitor, vilket mojligen
kunde bidra till att konsbestimma dem. Dockorna 6ppnade dock upp for
olika tolkningsmojligheter nir det gdllde kon. Sjalva grundstommen i
dockan sdg likadan ut oavsett om de senare forseddes med olika konska-
raktaristika och konsbundna attribut. En del har kliderna var fastsydda
medan andra var mojliga att kla av och pd. Nar det gillde de forstnimnda
var det littare att de hamnade i olika konskategorier, men pa Jordmanen
fanns mestadels de sistnimnda.

SARA FRODEN [ fordnderliga och slutna rosa rum | 141



Jag la flera ganger mairke till att barnen bytte kon pa dockorna i sina lekar.
Ibland genom att byta klader pa dem och vid andra tillfillen genom att lata
dem gestalta nya roller. Det kunde ske mitt under en lek och det framgick
inte alltid klart vilken kon dockorna hade i sina olika roller, som vid detta
tillfalle dar dockorna ar bdde manliga och kvinnliga *byggjobbare’:

Leken med dockor som byggjobbare

Emma, 4 ar, Edvin, 4 ar och Tim, 5 ar befinner sig i den lilla
hallen, dir de har tagit ut de sma dockorna och byggt upp ett
landskap mitt pa golvet. Landskapet ar gjort av klossar, kap-
lastavar och tyger av siden och bomull i olika farger samt en
stor docksidng. I leken dr dockorna ”byggjobbare” som an-
vander klossarna till att konstruera byggnader av olika slag.
Det gar ganska vilt till pad bygget, byggjobbarna flanger hit
och dit och lever ett dventyrligt liv dir flera byggnader rasar
och maste byggas upp pa nytt. Nar de ar trotta och kommer
hem fran arbetet sd gir de och ligger sig tillsammans i den
stora docksingen. Deras karaktir foridndras nigot ndr de
kommer in i hemmet. Under lekens géng klis dockorna av
och pa flera gidnger av barnen och beroende pa klidval sd
andras dockans kon. Klanningar riknas enbart som tjejkla-
der, medan bade flick- och pojkkaraktirer klas i byxor. En av
byggjobbarna benimns som ’tjej’ och tar pa sig ’nattlinne’ nar
hon ska ldgga sig for att sova.

I denna leksituation sa leker tva pojkar och en flicka med sma dockor. Alla
tre leker bade vilt och stillsamt med dockorna i en och samma lek och
dockorna byter klader och kon allteftersom. Det lite tranga och tillsynes
trista utrymmet i hallen har med enkla medel gjorts om till ett dventyrligt
landskap. Utifrdn sett kunde dock lektemat vara vad som helst om man
enbart ser till formen. Det gar inte att som betraktare avgora vad som
byggts upp utan att ta del av vad barnen leker, till skillnad frdn om de hade
haft byggnader som tydligt forestillde exempelvis ett stall eller bilgarage.
Vi ska nu atervinda till leken nir Nils kommer in i bilden:

Nils, 5 ar visar intresse for dockleken som pdgar, men han
deltar inte. Han lagger sig pa golvet och plockar med kapla-
stavarna i trd, varefter han till synes forsoker finga de andras
uppmairksamhet pa olika sitt genom blickar, kroppssprak och
tal. De dr dock upptagna av leken och tar ingen storre notis
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om honom. Nils reser sig halvt upp. Det finns flera lediga
dockor inom rackhall, men han viljer att striacka sig efter en
docka som Tim anvinder i sin lek. Tim upptiacker det och
rycker snabbt undan den. Nils vinder sig di bort fran Tim
och ldgger sig ner igen mitt i landskapet som de byggt upp
och borjar sparka pa docksiangen. De andra barnen uppmark-
sammar honom och Emma ber honom forst att flytta pa sig.
Sen fragar hon om han ska vara med i leken. Han svarar inte
utan sparkar bara hardare pa docksingen.

Pedagogen Erika, som har sett situationen frin sin plats i ko-
ket, gar fram till Nils. Hon sitter sig ner pd huk och bojer sig
fram mot honom medan hon i vinlig ton sdger: "Hur var det
hir daz?”

Sen vinder hon sig till Tim: ”Leker du med den har [dock-
sangen]?”. Tim nickar. Pedagogen Erika vander sig igen mot
Nils: ”D4 ar det inte s bra att du har dina fotter dar”.

Hon tar varsamt bort Nils fotter och fragar: ”Vill du ocksa ha
en docka?”

Nils reser sig upp till sittande och tar en ledig docka. Han
borjar plocka med docksiangens tyger. Erika tittar pd och si-
ger: ”Ja, du kan ju badda 4t honom”.

De andra barnen har under tiden fortsatt med sin lek som
aterigen kretsar kring att dockorna bygger med klossarna.
Erika tar upp en annan docka med blda hingselbyxor som
ligger bland klossarna och sidger till barnen: ”Och har har ni
en byggjobbare”. Hon vinder sig mot Nils och visar dockan:
”Hir har du en till liten van. Han har bla byxor som du”.
Nils, som har bla byxor pd sig, svarar: ”Ja!” och skrattar. Sen
tar han emot dockan och baddar ner den i siangen.

Nils héller sig i utkanten av leken och tycks pd olika sitt soka uppmark-
samhet av de andra barnen. Nar han far en forfrdgan frin Emma om han
vill vara med s svarar han inte, utan ligger kvar pa golvet i landskapet dir
leken utspelar sig och sparkar pa en docksiang. Pedagogen Erika forsoker fa
Nils att delta pé ett annat sitt i leken. Hon vander sig forst till honom och
sedan till Tim for att reda ut om docksingen anvinds, sedan forklarar hon
att ”det inte [4r]sd bra” att han har sina fotter dar. Darefter tar hon forsik-
tigt bort hans fotter och ger ett forslag. (*Vill du ocksa ha en docka?”).
Hon undviker att f4 honom att framstd som en stokig pojke som stor de
andras lek genom att inte skuldbeldgga utan att enbart motivera (varfor det
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inte dr lampligt att han har fotter i docksiangen) och sedan vara konkret i
sin handling (varsamt ta bort dem). Direfter bekraftar hon bade Nils i
hans nya handlande (”Ja, du kan ju biadda at honom”) och barnen i deras
lektema (”Och hir har ni en byggjobbare) nar hon forsoker sitta ord pa
vad som pégér i leksituationen. Hon konsbestimmer en ny docka och rela-
terar den till Nils ("Héar har du en till liten vin. Han har bld byxor som
du”) men uttalar sig inte om vad han ska gora med den. Erikas agerande
utgdr fran att hon tolkar det som att Nils vill vara med i dockleken, inte att
han ar uttrdkad av den och darfor tyst protesterar genom att lagga sig ner
och sparka pa docksangen. Nar hon uppfattar det som att han vill leka en
omvardande lek (bidda ner dockan) sa bekraftar hon det, samtidigt som
hon delvis ocksd uppmirksammar honom pé de andra barnens tema. Nar
det gillde dessa dockor fanns ingen tydlig intention fran pedagogernas sida
om vilka slags lekar som var lampliga att leka med dessa. Daremot fanns
det en uppfattning bland pedagogerna om att vardande lekar generellt sett
var viktigt bade for pojkar och flickor pa forskolan, och den tanken var
starkt kopplad till de s kallade lindebarnsdockorna:

Ett eget lindebarn att varda

Forutom de ovan namnda dockorna fanns en annan sorts mjuka dockor pa
Jordmanen som benamndes som lindebarn. Detta var mycket enkla dock-
or, som vanligtvis gjordes av fordldrarna vid ett sarskilt foraldramote in-
nan barnet borjade pa forskolan. Om barnet borjade vid en sen dlder gjor-
des dockan av barnet sjilv eller av pedagogerna. Alla barn hade varsitt
lindebarn som ldg nerbiaddade, men lattatkomliga, tillsammans i en stor
korg. Barnet fick sedermera ta med sig dockan hem nar det slutligen 1am-
nade forskolan. Enkelt uttryckt bestod dockorna av ett stycke hudfargat
tyg som med hjilp av ullstoppning formats till ett stort huvud och en
mindre, oformlig mjuk kropp med antydan till armar och hinder. Dockan
virades sedan in i ett tygstycke och det knots med ett band 6ver *midjan’.
Lindebarnsdockorna hade samma enkla ansikte som de 6vriga dockorna
utan ndsa och med enbart prickar till 6gon och mun. Som namnet antyder
paminner de till formen om spadbarn och de hade darfor inget har utan
brukade istallet forses med ndgon form av virkad eller tovad mossa. Forut-
om mossan fanns inga klddesplagg till lindebarn, om man bortser frdn
tyget som dockan var inlindade i. Allt detta gjorde att lindebarnen var
annu svarare att konsbestimma dn de andra mjuka dockorna.

Dockorna sag visserligen snarlika ut, men de var dndé unika genom att
de dr utformade for hand. Barnen hade inga problem att skilja ut vilken
docka som tillhorde vilket barn. Det faktum att varje lindebarn var gjord
till ett specifikt barn kunde bidra till att skapa ett ndra forhallande till
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dockan och ge trygghet under vistelsen pa forskolan, enligt pedagogen
Anna:

Tanken som finns dir dr att det ar en fordlder som lagt han-
den pé tyget och tillverkningen [av lindebarnet] och att det
blir nagot vildigt personligt. Ndgot for just deras barn. Och
sen far de ta hem lindebarnet och ha det hos sig 6ver somma-
ren och bekanta sig. [...] Och sa lukten, den fir man ju ocksa
med: Har man den hemma over hela sommaren, och si an-
vander de det oftast dagligen framfor allt pd smabarnsavdel-
ningen. [...] S4 finns ju dven lukten dar, att det dr min egen.

Det dr en trost om jag fir ha den. Den dr min, ingen annans.
(Pedagogen Anna)

Lindebarnsdockor i en korg

Den 6vergripande intentionen fran pedagogernas sida var att barnen skulle
ges moijlighet att i leken fa utéva omsorg och vard av ett spadbarn, forkla-
rade Anna vidare: ”Det dr den vardande gesten man vill 4t ddr, med sjilva
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lindebarnet. Hur man héller i det och hur man 6verhuvudtaget gor med ett
litet barn, hur man skoter om det”. Pedagogerna var konsekventa i sitt satt
att se pd hur hanterandet av lindebarnet skulle ske: Nar sexaringen val
slutade forskolan och lindebarnet skulle tas med hem, sd bad pedagogerna
foraldrarna att finna en limplig forpackning till lindebarnet. Det kunde
vara en liten korg, en mjukt klidd pappersldda med filt och kudde eller
nagot annat som de hade hemma - huvudsaken var att ’bebisen’ inte blev
nerpackad i en kartong och sedan lagger man locket pa”, som Anna ut-
tryckte det. Tanken var att pedagogerna, genom att engagera foraldrarna,
kunde ge inspiration till att barnen skulle fortsdtta vardandet [av linde-
barnet] hemma”. Vid foregdende ar hade de fatt fin respons fran bade for-
dldrar och barn berittade Anna och ”just da fick man en skjuts med linde-
barn[slek)] i detta, det blev en jittefin klang, som ett fint avslut for man-
barnen”.

Inom leksaksforskningen har det gjorts bade svenska och internationella
studier dar forskare jamfort pojkars och flickors rum i hemmet. Det har
framkommit att det ar extremt ovanligt att hitta spadbarnsliknande dockor
i pojkrum till skillnad fran flickrum. Aven vid jimforelser av flickor och
pojkars onskelistor till jul forekom dessa dockor mycket sillan pd pojkar-
nas Onskelistor, men diaremot pd flickornas (Nelson & Svensson 20035, s
109). Pa Jordmanen hade alla barn varsitt lindebarn och bade flickor och
pojkar uppmuntrades att leka med sina lindebarn och virda dem pa ett
omt sitt. De yngre barnen hade ibland dem med pa vilan och det var ocksa
de som lekte mest med dem enligt pedagogerna. Den omvardande leken
med lindebarnen sigs som en ’god’ lek av pedagogerna och det ansdgs bra
bade for flickor och pojkar. For att fi igdng lekar med lindebarnen upp-
mirksammades de ocksd genom lindebarnskalas dar det bakades en kaka
och dockorna fick vara med pa samlingen och lyssna pa sanger.

Att leka omsorgsfullt med sitt lindebarn var den enda leken som peda-
gogerna uttryckligen stottade och pd ett implicit sitt initierade genom att
uppmairksamma den, inte minst genom att ha en fest med dockorna i cent-
rum. Det var en lek som inte alltid uppstod spontant hos barnen, utan
behévde uppmuntras enligt pedagogen Anna. Det speglar en uppfattning
om att lindebarnsleken var en betydelsefull och *god’ lek, i varje fall dd den
var omhindertagande i sin karaktdr. Att leka valdsamma och ’vardslosa’
lekar med lindebarnen ansdgs ddremot problematisk, dd ”den fina gesten,
mjukheten, forsvann” och dirmed ”forsvann hela poangen” med lindebar-
nen. Pedagogernas uppgift blev sdledes att pa olika sitt styra barnet i deras
satt att leka med just denna docka dven om det inte skedde med sé tydliga
medel. De uppmuntrade barnen att leka med lindebarnen, men inte vilka
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lekar som helst utan det som ansdgs lampligt. Det fanns med andra ord en
tydlig intention med dessa leksaker till skillnad fran de andra.

Barns popularkultur i leksaksutbud och lek

Genom att varje barn hade sin egen docka, blir det pa sitt och vis littare
att undvika att barnen tog med sig leksaker frin hemmet som de vill an-
vanda i forskolan. Det dr en vanlig foreteelse i forskolor generellt och som
pedagoger av olika skil kan uppleva som problematisk (Nelson & Svens-
son 2005). T och med att leksaksutbudet generellt var begrinsat och
genomgdende utvalt efter vissa kriterier, sd blev det en tydlig skillnad mel-
lan leksakerna i forskolan och de leksaker som fanns utanfor forskolan.
Den storsta skillnaden var att det saknades leksaker, foremal eller bilder pa
viggarna som var linkade till populdrkulturella figurer eller fenomen. Ge-
nom att det inte fanns ndgra filmer, tidningar, dataspel, ljudkassetter eller
CD-skivor 6verhuvudtaget pa Jordmanen, sd fanns det praktiskt taget ing-
en koppling till barns popularkultur.

Som vi sett tidigare kan barn lta en artefakt fa skilda meningar och
symbolisera en rad olika saker i en lek; en stol kan forvandlas till en hist
och ett bord till ett hus. Leksaker med tydlig populirkulturell forankring
torde dock vara svdrare for barn att frikoppla frdn dess ursprungliga me-
ning och leka mer forutsattningslost med. De ar alltid ’fardiga’ leksaker
och ibland involverar de hela koncept som aterfinns i flertalet filmer, TV-
program och dataspel som ar vilbekanta for barn. Om man som barn ar
vil insatt dessa koncept blir det inte lika ldtt att ge en Batmanfigur en an-
nan roll an en superhjilte eller anvinda en Bakuganboll i ett annat spel.
Aven om barnet inte har vetskap om den populirkulturella referensen, si
inbjuder dessa leksaker enbart till vissa typer av lekar vilket i sig torde
utgora en begransning.

Sjdlva materialet som artefakten dr gjord av kan ocksa inverka pa hur
barnet uppfattar leksaken och hur leken utformar sig (jmf Nelson & Nils-
son 2002). En mjuk, bojlig docka i tyg uppfattas inte pd samma sitt som
en stel plastdocka som bara rora sig i vissa vinklar. Darmed ar det inte sagt
att plastdockan oduglig som leksak och att barn generellt foredrar en *wal-
dorfdocka’ framfor en Barbiedocka. Det kan vara snarare tviartom, vilket
pedagogen Anna skimtsamt papekade vid ett tillfalle: ”Skulle vi ha en bil i
plast med lite blink pa eller vad det nu kan vara - klart man viljer den!
(skratt) Alltsd, det ar jag helt overtygad om. Men vi har inte det. S& enkelt
ar det.” Mihinda viljer barn det som kinns vilbekant. Det finns en enorm
mangfald nir det giller leksaker om vi tittar in i svenska barns rum idag
(Nelson & Nilsson 2002), men forhéllandevis fa dr handgjorda i naturma-
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terial och utan koppling till barns populdrkultur. Pa sd vis framstar wal-
dorfforskolans urval av leksaker som ett komplement till hemmets.

Aven om det inte fanns foremal med populirkulturella referenser pa
platsen sd kunde barnens lekar fortfarande kretsa kring detta. Ett exempel
pa det ar att Star Wars var ett lektema som dominerade under flera veckor
i barngruppen. Barnen anvinde forskolans leksaker och byggde Star Wars-
liknande rymdskepp med triklossar och anvinde enkla mantlar och sl6jor
ndr de sjdlva ville gestalta roller som prinsessan Leia och Darth Vader. Star
Warstemat introducerades av en 6-arig pojke, Nathan, som besatt en hel
del kunskap om filmernas figurer, medan de andra barnen hade begriansade
eller inga forkunskaper alls. Efterhand larde sig de flesta barnen namnen
pa huvudpersonerna, skeppen och platserna dar historien utspelar sig, men
barnen utformade de olika karaktirerna pa sitt eget sitt och skapade till-
sammans nya berittelser. Dessa berittelser hade inte mycket likhet med
den ursprungliga versionen. Ibland forsokte Nathan tillrattavisa sina lek-
kamrater genom att berdtta “hur det egentligen var i Star Wars”, men det
godtogs sallan. Vid ett tillfalle hamnade han i diskussion med Linnea, 5 ar
huruvida prinsessan Leia var ond eller god och hur historien dirigenom
skulle utveckla sig. Det hela slutade med att Linnea bryskt avbrot honom
och utbrast: ”Men jag vill att hon ska vara sdn! Och det ir jag som ir hen-
ne nu!” varvid Nathan mumlade: ”Okej, okej” och lir henne behilla sin
pahittade karaktir i leken. Daremot fanns enstaka barn, som David, 4 ar,
som gladeligen ville hora honom beritta de olika historierna om och om
igen och lit Nathan styra lekens upplagg.

Hur togs da ett lektema som Star Wars emot av pedagogerna? Pedago-
gerna kiande sig lite kluvna och medgav att de inte sjalva sett filmerna, dven
om de kinde till dem. Anna berittade att hon planerade att se filmerna for
att kunna sitta sig in i hela historien. Hon tyckte fenomenet var ”intres-
sant. Och jag tycker att det ar viktigt att forstd barnens virld, och det de
far med sig hemifrdn. Det funkar inte bara att ge kalla handen, utan det
maste man forsoka sitta sig in i pd ett eller annat satt”. Vid ndgra tillfallen
hade Anna latit Nathan beritta for henne om Star Warsfigurerna och deras
virldar for att f4 en viss kinnedom om dem: ”Och d4 fick han ju prata ur
sig, och det tror jag var fint for honom, att fi gora det”. Ddremot fick
berattandet bara ske ”i mattliga miangder” varje ging, sa att det inte tog
alltfor mycket tid och uppmarksamhet fran allt annat omkring honom.

Pedagogerna hade ett liknande forhallningssatt till leken da de beskrev
det som att Nathan ”ldste sig” i temat, att lektemat dominerade pa ett sitt
som gick till overdrift. Samtidigt var deras gemensamma uppfattning att
Nathan behovde ”leka ut det” da filmerna uppenbarligen gett honom star-
ka intryck. Han hade blivit s& uppfylld av dessa bilder och berittelser att
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han behovde ”fa ut” dem, gestalta dem i leken, menade de. Samtidigt ville
pedagogerna inte underbldsa och forstarka det som de sdg som niarmast en
besatthet hos honom och som de andra barnen ocksa foljde med i. Det var
inte historien i sig, en i grunden klassisk berittelse om kampen mellan det
goda och onda, som var problematisk betonade de. Istillet handlade det
om att leken tog alltfor mycket utrymme och tenderade att bli ”vildigt
ensparig”. I sddana ligen kunde de ga in och styra den fria leken:

[K]anske man kan styra det d4, om man tycker att det tar for
stor plats inomhus. D4 far de kanske bara leka det utomhus.
Att man forsoker se var det oftast tar vagen. Det dar forsoker
vi vara ganska snabba med, sd att det liksom inte tar over.
For det kan bli lite 1ast. (Pedagogen Anna)

Att styra den fria leken var ett ovanligt tilltag fran pedagogernas sida, vil-
ket visar pd hur problematiskt de dndd fann att denna ’lasning’ kring ett
lektema var. Det var inte s att barnen forbjods att leka vissa teman, men
ansdg de att det till gick till 6verdrift’ reagerade de genom att reglera leken
pa olika sitt. Till skillnad frdn omvardnadslekar med lindebarnen var detta
inte en lek som uppmuntrades genom att de hade en ”Star Warsfest” eller
gjorde Star Warsdockor till varje barn. Det finns sikert flera orsaker till
varfor pedagogerna inte ville forstarka ett visst dominerande lektema ytter-
ligare, men i detta fall vill jag sarskilt lyfta fram en: Star Wars var baserat
pa en kommersiell produkt och nagot sddant kunde inte en forskoleverk-
samhet som denna stodja.

Forskolans roll skulle snarare vara att erbjuda en frizon, en plats dit ka-
pitalistiska intressen och den kommers som finns kring stora delar av barns
populdrkultur inte skulle nd in. I diskussioner om barns popularkultur i
forskolan ar det en aspekt som liatt kommer i skymundan till forman for tal
om att forskolan utan tvekan bor omfamna barns ’betydelsevarldar’.
Forskningen pekar pa hur pedagoger kan anvinda sig av vilkidnda karak-
tarer fran film, serier och dataspel i framfor allt lds- och skrivlirande som
ett satt att finga barns intresse och f4 dem mer motiverade och delaktiga
(se Dyson 1997). Det kan stdllas mot att mycket av barns popularkultur
genomsyras av konsstereotypa monster och dirmed kan ses som problema-
tiska ur ett jamstalldhetsperspektiv. Eftersom pedagogerna konsekvent
uteslot all form av popularkulturella yttringar i forskolan sa behovde inte
de inte ta stillning till det sistnimnda.

Som jag nimnde tidigare si kan Jordménens leksaksutbud ses som ett
komplement till hemmets. Det erbjods specifika leksaker och lekmaterial
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som var okidnda for manga barn (dven om de var vilkidnda for vissa) och
den Overgripande intentionen var att det ska utmana barnens kreativitet,
fantasi och inlevelseformdga. Till stor del var lekmaterialet och leksakerna
inte konsbestimda till sin karaktir och inte heller tydligt knutna till vissa
konsmairkta lekar, vilket rimligen bor inverka pa barns skapande av kon.

Sammanfattning
Mitt forsta steg var att undersoka hur kon formas i relation till forskolans
materiella och rumsliga dimension. Sammanfattningsvis har jag kommit
fram till att det som utat sett skulle kunna betraktas som ett kvinnligt uni-
versum - med milda rosa firgnyanser, hemlik milj6 och omvirdande *mo-
derliga’ pedagoger samt fokus pa textila hantverk, estetiska uttrycksformer
och praktiska hushallssysslor - i sjilva verket ar en plats dir det sker ett
situerat konsavkodande. Det innebar att det padgar en mestadels omedveten
naturaliseringsprocess dar kon i just denna kontext och pd denna plats gors
icke-relevant. Begreppet situerat konsavkodande utgar fran uppfattningen
om kon som ett kollektivt situerat gérande som bestar av en rad performa-
tiva handlingar. Dessa performativa handlingar blir mer 6vertygande ge-
nom stindig upprepning och att de utfors av en auktoritet. Med andra ord
sa konsavkodas de handlingar, materiella ting, symboler och aktiviteter
som i ett annat sammanhang utanfér skulle betraktas som kopplade till
maskulinitet och femininitet. Konsavkodandet sker biade genom tal och
handling. Det sker genom att barn och pedagoger undviker att konskatego-
risera och beteckna olika aktiviteter, materiella ting och symboler utifrdn
kon samt att aktiviteter utfors och forvintas utforas av alla, oavsett kon.
Verksamheten pd Jordmdanen var strukturerad utefter en princip om
rytm, vilket innebar att den priglades av kontinuitet och upprepning. Det
fanns en grundliggande dags- vecko- och arsrytm med aterkommande
festliga hogtider som inte nimnvart forandrades fran ar till ar. Alla barn
kunde inte delta samtidigt i de populdra veckoaktiviteter som malning och
bakning, men eftersom de dterkom vid samma tidpunkt och dag varje
vecka sd uppstod ingen konkurrens om platserna. Barnen kunde avstd ef-
tersom de visste att erbjudandet kvarstod nista vecka och regelbundenhe-
ten gjorde att de fick mojlighet att f4 6va pa en viss fardighet manga gang-
er under ling tid. Pedagogerna kunde se till att alla barn under loppet av
en viss tid fick delta i aktiviteterna som var omtyckta och pa intet sitt var
forknippade med ett visst kon. Genom det stindiga upprepandet och ge-
nom att alla, inklusive pedagogerna, deltog i samma aktiviteter sd skedde
en forstirkt naturaliseringsprocess som konstituerade skilda normer. Nir
det gillde kon sa blev foljden att aktiviteterna konsavkodades, och att
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barnen aldrig ifrdgasatte eller viagrade utfora en aktivitet eller uppgift med
hanvisning till kon. Det ar dock viktigt att minnas att konsavkodningen
var situerad. Med andra ord kan vi inte veta hur aktiviteterna uppfattades
av barnen utanfor forskolans verksamhet. Jag vill hidvda att den situerade
konsavkodningen mojliggors dels genom den avgriansande platsen och dels
genom att pedagogerna var mycket konsekventa i sitt handlande. Den repe-
titiva strukturen innebar dagliga dterkommande rutiner som pedagogerna
holl fast vid och som dessutom fick stort tidsutrymme. Brist pa tid och
fasta rutiner kan mojligen medfora att flickor och pojkar sirbehandlas pa
grund av stress och oreflekterade beteende frin pedagogernas sida. Peda-
gogerna pa Jordmdanen var mdna om att, som de sa, ”saker fick ta tid”
vilket exempelvis innebar att de inte gjorde ndgon skillnad pa barnen, utan
att de fick det tidsutrymme som de behovde for att kunna slutfora saker,
oftast pa egen hand.

Nir det gillde dagliga rutiner och sysslor sa gjordes aldrig nigon ar-
betsuppdelning utifrdn kon, daremot utifran dlder: Hushéllssysslor av olika
slag som diskning och dukning skottes av sexdringar och det schemalagdes
noggrant sa att alla fick hjilpa till lika mycket. Hemarbetet kénsavkodades
pd sd sitt att de inte framstod som ett sarskilt kvinnogora utan ett ansvars-
omrdde som de idldre barnen tilldelades for att de pd grund av sin alder var
kompetenta nog att utféora dem. Pedagogerna motiverade sysslorna for
sexdringarna genom att benimna dem som wviktiga arbeten. Deras status
hojdes ocksd i och med att de yngre barnen sdg fram emot att sd smaning-
om fa delta i madnbarnsverksamheten och darmed kunna utfora dessa bety-
delsefulla uppgifter.

Stadningen var ocksé en viktig del av dagsrytmen och som aktivitet var
den inte konsbunden: Alla barn oavsett kon forvintades hjilpa till med
stadningen och det var inte sa att de sarskiljde flickor och pojkar genom att
uppmuntra dem att ha vissa stidansvarsomraden. Stiddningen bidrog bdde
till en kontinuitet och fordanderlighet i rummen: Det stidades mellan varje
aktivitet och alla saker lades tillbaka pa sina platser. Inga leksaker eller
konstnarsmaterial limnades kvar och alla lekar och aktiviteter fick ett
tydligt slut i och med stadningen. Det stidade rummet vittnade inte om vad
som leks ddr innan och bjod inte in till att dteruppta den gamla leken, det
blev istdllet en utgdngspunkt for nya lekar. Saledes var det omojligt for ett
litet antal barn att >ockupera’ ett helt rum, med exempelvis stora klossbyg-
gen och dar de ovriga fick en mindre yta att leka pa och eventuellt ocksd
uteslots ur leken. Det fick till f6ljd att barnen hade littare att forandra
gamla lekmonster och prova pa nya gruppkonstellationer.

SARA FRODEN [ fordnderliga och slutna rosa rum | 151



Generellt sett sa forandrade rummen karaktir beroende pa vilka lekar
eller aktiviteter som pagick for tillfallet. P4 Jordmanen fanns inga tydliga
uppdelningar eller skilda aktivitetsrum, vilket gjorde att de inte blev for-
knippade med olika konskodade lekar. Ett exempel pa det var hornan som
var inramad med en tygskdrm och hade en leksaksspis, bord med barnsto-
lar och dockvagn. Det var ett avgransat men andd integrerat stille da den
var placerad mellan tvd rum vilket gjorde att barnen ofta passerade den.
Aven om den delvis hade karaktiren av ett hem eller en dockvra, sa kunde
den latt forvandlas till exempelvis affar och bageri i barnens lekar. Hornan
fick karaktiren av ett konsavkodat rum eller del av ett rum.

Den relativt 6ppna planlésningen i lokalerna bidrog till moten 6ver
kons- och dldersgrinser, barnen gick ofta in och ut i varandras lekar. Det
uppstod en rorelse och dynamik i de forhallandevis smd rummen vilket
ocksa skapade behov av att bilda smd rum i rummen. Genom att bygga
kojor och skdrma av delar av rummen si skapades egna utrymmen for
barnen och det var en popular aktivitet for bade flickor och pojkar i alla
dldrar. Samtidigt som barnen 6vade pa samarbete si skedde en forhandling
om hur platsen skulle utformas pad samma sitt som nir de pd olika vis
markerade lekens fysiska granser — det vill siga redde ut vilken lek som
pdagick var. Det var ett sitt att virna om sin integritet och undvika konflik-
ter som berodde pa trangboddheten.

Platsens utformning bidrog till att barnen mottes och maste konfronte-
ras med varandra, vilket avspeglade sig i leken. Det gick inte att urskilja
ndgot entydigt monster i val av lekkamrat da barnen rorde sig in och ut i
olika lekar och konstellationer. Det radde ocksé en tydlig medvetenhet om
Alla-far-vara-med-regeln nir det gillde lekar, vilket mojligtvis bidrog till
att 6ppna upp for att pojkar och flickor i olika aldrar lekte mer med var-
andra. De lekteman som dominerade under vissa perioder var gemensam-
ma och lektes av hela barngruppen.

Leksaksutbudet bestod delvis av *férvandlingsbart’ lekmaterial som i sig
inte var knutna till ndgon sarskild (konsbunden) lek. I leken symboliserade
de skilda foremdlen de mest ovintade saker och barnen visade prov pa stor
kreativitet, fantasi och inlevelseférméga. Till denna grupp leksaker horde
ocksd utklidningskldderna som inte var enhetliga maskeradkostymer utan
bestod av olika mantlar, slojor, kronor, hattar, viaskor och dylikt. Dessa
anvandes ofta i lekar for att gestalta diverse skilda roller som kunde skifta
under lekens gdng — samma mantel kunde anvandas till bade en roll som
riddare och som sjojungfru. Vid den aterkommande maskeradfesten ut-
formade barnen och pedagogerna enkla maskeraddrikter utifran ett kons-
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neutralt tema — alla drakter var liknande men med personlig priagel dd de
var egenhdndigt gjorda.

I leksaksortimentet fanns dven sidrskilda dockor som i grundstommen
inte bar nagra konskaraktaristika och genom att byta klader pa dem kunde
barnen tillskriva dem olika kon i leken och ge dem en rad olika roller. Var-
je barn hade ocksa ett personligt handgjort lindebarn, en docka som i for-
men padminde om ett spiddbarn. Till skillnad fran de andra dockorna fanns
det en uttalad intention fran pedagogernas sida om vilken slags lek som var
lamplig att leka med dessa lindebarn; den omvardande leken. Pedagogerna
ansag att det var lika viktigt for pojkar som flickor att f4 mojlighet att i
leken fa utova omsorg och vard av ett spadbarn. Det uppmuntrades genom
att pedagogerna ordnade lindebarnskalas dir fokus lades pa en omvardan-
de lek med dessa dockor.

Leksakssortimentet pd Jordmdanen framstdr som ett komplement mot
hemmets, sirskilt med tanke pa att det inte fanns ndgra leksaker i plast,
med elektronik eller leksaker som var knutna till barns popularkultur.
Overlag sa fanns inga bilder, bocker eller annan media som hade populir-
kulturella referenser. Tanken var att forskolan skulle kunna erbjuda en
frizon, inte fran populdrkulturella fenomen som sddana, men fran de kapi-
talistiska intressen och den kommersialism som finns kring stora delar av
barns populdrkultur. Genom att skapa en sddan frizon behovde inte peda-
gogerna fora en diskussion och ta stillning till vilka populdrkulturella ytt-
ringar som eventuellt ocksd bar med sig ett konsstereotypt monster och av
den anledningen var problematisk att uppmarksamma i forskolan.

Det fanns en uttalad stravan mot att ”ha en konsneutral mark” som pe-
dagogen Erika uttryckte det, att forskolan skulle kunna férmedla uppfatt-
ningen om att "bdde det manliga och kvinnliga [ryms] inom alla minni-
skor”. I mangt och mycket kan vi se att de har varit konsekventa nir det
giller att nd det malet, pd sd sitt att kon fick en underordnad betydelse.
Detta avspeglade sig dven i detaljer, som hur de mairkte ut barnens egna
platser. De var markerade med individuella skyltar med barnens namn och
olika handmalade bilder. Nar det gallde motiven pad skyltarna sa gjordes
inte ndgon konsmarkering utan valet av bild till respektive barn var till
synes slumpmassigt gjort av pedagogerna. Genom att bdde flickor och
pojkar hade namnskyltar i nyanser av aprikos, rosa och gult sa gjordes inte
heller hir nigon koppling till kén. Overhuvudtaget var rosa firgnyanser
inget som forknippades med femininitet utan flera av pojkarna framholl att
rosa var en fin farg, till och med deras favoritfiarg. Deras forkarlek till rosa
farger, eller for den del textilhantverk som broderi eller vavning ifrdgasat-
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tes inte och de blev inte tillrdttavisade av varken pedagogerna eller andra
barn. I andra sammanhang skulle barnens tal och handlingar kunna be-
traktas konsoverskridande eller i varje fall ett uttryck for att de gor mot-
stand mot rddande konsmonster och normer. I detta fall beter de sig enligt
den gingse normen, nir kon gors icke-relevant finns inget som kan
benimnas som ’konsoverskridande’. Det blir istdllet mojligt att tala om
detta som en rosafirgad plats dir relationen mellan kontinuitet och foran-
derlighet liksom upprepning och avgriansandet av tid och rum ar avgorande
for att en situerad konsavkodning ska dga rum.
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KAPITEL 5
Upprepning och avgransning i ritualiserade rum

och praktiker

Den 6vergripande strukturen i férskolan Jordmanens verksamhet ar repeti-
tiv till sin karaktdr och bygger pd en relation mellan kontinuitet och foran-
derlighet samt en tydlig avgrdansning av tid och rum. Jag har dragit slutsat-
sen (i kapitel 4) att den situerade konsavkodningen mojliggors av dessa
olika faktorer. En struktur som ar repetitiv och innebadr avgransningar av
skilda slag aterfinns aven i olika typer av ritualiserade praktiker. Att defi-
niera sociala praktiker och handlingar som ritualiserade ar ett analytiskt
val som jag gor som forskare. Pedagogerna (och barnen) i min studie har
inte sjilva uttryckligen betecknat sina aktiviteter pd forskolan som ritualer,
och begreppet finns inte heller nimnt i waldorfliroplanen. I detta kapitel
har jag valt ut bade praktiker som jag menar innehdller rituella element,
och praktiker som i hogre grad kan definieras som ritualer. Genom att
benimna dem som ritualiserade praktiker istillet for ritualer vill jag betona
att det handlar om ett gorande, en ritualisering. I kapitel 2 behandlar jag
ritteorier och begreppet ritualisering mer utforligt, men for att underlitta
for lasaren sd aterger jag sammanfattningen av vad jag anser dr utmdrkan-
de for ritualer:

Gemensamt for de flesta ritualer ar att de ar formaliserade och repetitiva
med en tydlig borjan och ett tydligt slut. Vidare utfors de periodiskt vid
vissa tidpunkter och pa en for dndamalet avsedd plats. Ritualer ir i forsta
hand att betrakta som sinnliga, emotionella och kroppsliga upplevelser och
processer snarare dn intellektuella. De inbegriper alltid sociala och kom-
munikativa handlingar dir deltagarna riktar sin uppmairksamhet mot en
kollektiv akt. Oavsett om aktorerna gar in i ett meditativt tillstand, in i sig
sjalva, under ritualiseringsprocessen, sa interagerar de med andra genom
att tillsammans bygga upp ritualens struktur, symbolik och funktion. Att
utfora ritualer kan vara ett kraftfullt verktyg for att skapa gemenskap och
stirka gruppsammanhillningen. Aven om de olika aktérerna sinsemellan
har skilda uppfattningar om ritualens mening, syfte och funktion kan de fa
en stark gemensam upplevelse av enhetlighet och en kénsla av att tillh6ra
ett storre sammanhang (som kan vara grundat i ett trossystem eller en
ideologi). Ocksé vid tillfallen da en individ utfor en ritual i enskildhet, som
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vid en bon, sker en (tyst) kommunikation med ndgon eller ndgot som finns
utanfor denne sjalv. Ritualer ar icke-vardagliga pa sé satt att 4ven om ritu-
aliseringen sker i vardagen, sd upplevs den som visensskild fran det var-
dagliga gorandet. Under ritualiseringen anvdnds ofta antingen artefakter
som enbart ir avsedda for detta andamal och dirmed extraordinira i sig,
eller vardagliga foremal som laddas med en viss symbolik. Denna symbolik
aterfinns dven i olika kroppsliga och estetiska uttryck sdsom rorelser, mi-
mik, tal, sing, musik, dans och bilder.

Som jag niamnt inledningsvis i kapitel 1 sd var mitt sista steg i undersok-
ningen att studera pd vilket sitt kon relateras till forstielsen av barn som
kroppsliga, andliga och sjélsliga individer, samt hur detta kommer till ut-
tryck i forskolans pedagogiska verksamhet. Genom att betrakta vissa prak-
tiker som ritualiserade kan jag mojligen fa syn pa den andliga dimensionen
i waldorfpedagogiken och hur den bidrar till den 6vergripande utform-
ningen av forskolans verksamhet och dess vardagliga praktik.

Texten ar uppdelad i tva delar, varav den forsta delen behandlar prakti-
ker som innefattar rituella element och dir jag dven diskuterar platsens
betydelse for ritualiseringen. I den andra delen redogor jag for ritualiserade
praktiker, i detta fall det som kan betecknas som kalendariska ritualer och
passageriter, som jag funnit i mitt material.

Praktiker med rituella element

Kapprummet som en plats for avsked mellan foraldrar och barn

Under en timme pd morgonen kom foraldrarna och barnen in en efter en i
det vil tilltagna kapprummet for att ta avsked fran varandra. Kapprum-
mets vaggar var laserade i aprikos och belysningen var mjuk och en aning
dov. P4 en enkel trabyra stod alltid tinda stearinljus, en bukett blommor i
en vas eller annan utsmyckning pd en handbroderad duk. Denna dekora-
tion dndrades utifrdn drstidernas vaxlingar eller kommande hogtid. Det var
bland det forsta man lade marke till dd byran var centralt placerad i rum-
met. En laserad triasoffa i samma firgnyans som byrdn stod utefter en av
viggarna, men i ovrigt fylldes rummet av barnens hyllor och krokar for
klader. Ndr barnen hingt av sig kladerna pa sin plats tog de avsked av
fordldrarna ute i kapprummet, och klev ensamma in i den lilla hallen och
vidare in i rummen pa avdelningen. Det hinde sillan att fordldrarna foljde
med barnen in. Nar det skedde berodde det oftast pa att de ville saga ndgot
direkt till pedagogerna, som alltid holl sig inne i de nirliggande rummen
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bland barnen. De barn som kom tidigast och inte hunnit dta frukost hem-
ma satt vid koksbordet med tinda ljus, och fick te och smorgdsar servera-
de. Darefter satte de igdng att leka eller pdborjade olika aktiviteter. Det var
anmirkningsvirt att det infann sig en sddan rofylld stimning pa morgo-
nen, trots alla sjutton barn anldnde en efter en tills hela gruppen var sam-
lad. Bade barn och personal var till synes lugna och djupt engagerade i sina
sysslor. Nir jag fragade pedagogerna om morgonstunden visade det sig att
de hade utarbetade oOverlamningsrutiner som foraldrarna oftast foljde.
Pedagogerna hade uttryckligen bett fordldrarna att ta avsked av barnen i
kapprummet och inte folja med in i rummet. Denna val forankrade regel
var inte framst till for att pedagogerna skulle f mindre avbrott i sina paga-
ende aktiviteter, menade de, utan for att barnen skulle slippa bli avbrutna
och ”storda” i sina forehavanden och “kunna ga rakt in i leken”:

Alla nya som kommer in dd och lamnar — det 4r sexton barn
och kanske tretton familjer - det blir ju ett: "Hej hej! ” och s
ska man byta niagra ord. S kan man bli stiendes dir som
vuxen och prata, och det dr vildigt storande for barnen. For
sd linge som den hir vuxentrafiken pagir sd kommer inte le-
ken igdng, sd det dr bara for att inte stora kan man siga.
(Pedagogen Erika)

I kapprummet hiangde en anslagstavla med aktuell information till forald-
rarna och listor dver vilken familj som hade stidvecka eller skulle limna
brod till torsdagssoppan. Genom anslagstavlan kunde pedagogerna medde-
la sig till foraldrarna. Om forildrarna ville lamna upplysningar till pedago-
gerna kunde de gora det genom det postsystem som upprattats. Det fanns
en sarskild pappersask med lock i kapprummet som inneholl penna och
papper och fungerade som en brevlida. Dar limnade foraldrarna korta
meddelanden till pedagogerna pd morgonen, om dndrade himtningstider
eller annan visentlig information, som sedan ldstes ndr barnen var pa vig
ut pa formiddagen. Det hinde ibland att foraldrar stack in huvudet i hallen
och sa till pedagogerna att de lagt en lapp dar, men de kunde ocksa visa att
de omgdende ville ha ett samtal med pedagogerna. En av dem gick da avsi-
des med foraldrarna for att kunna tala enskilt. Erika menade att de pa
detta sdtt “minimerar vuxenpratet 6ver barnens huvuden”. Hon patalade
ocksa att det var viktigt att limnandet skedde pa ett smidigt och lugnt satt.
Att ta farvil av sina fordldrar pd morgonen kunde vara en svar stund for
vissa barn:
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Ocksd for att det blir tydligt for barnen, det blir en hjilp, att
man sager “hej dd” till mamma eller pappa i hallen®. Dar
kan man ha den dir konversationen mellan barn och foralder:
”Jag kommer did och da”. [...] Att man i lugn och ro som
barn fir gora avskedet och som foralder ocksd. Och vi ldter ju
inte de barn som redan kommit springa ut i hallen for att
snacka med kompisarna eller si, utan de ar inne. S4 att det
ska bli lugnt. (Pedagogen Erika)

Kapprummet blev under morgonen enbart en plats for separation och av-
sked, trots att det under resten av dagen kunde fungera som ett lekrum.
Det fanns sdledes regler for hur det skulle anvindas som bade barn och
vuxna foljde. Anne-Marie Markstrom (2007) har i en etnografisk studie av
tvd kommunala forskolor undersokt just hallen (eller det jag kallar kapp-
rummet) som plats. Hon beskriver rummet som en transithall, dir den
privata och offentliga sfiren 6verlappar varandra” (s 103). Detta grinsom-
rade mellan privat (hem) och offentligt (institution) blir ”en passage” dir
”de enskilda barnen transformeras fran ’familjegruppsbarn’ till *forskole-
barn® ”(s 104) och en overforing av ansvar sker: Nar fordldrarna limnar
sina barn pd morgonen sd lamnar de samtidigt 6ver omsorgsansvaret for
sina barn till pedagogerna. Hennes observationer skiljer sig dock frin mina
pa sa satt att pedagogerna kom ut och motte fordldrarna och barnen. Ett
saddant handlade 6ppnar upp for forhandlingar mellan dessa aktorer om
hur mottagandet och limnandet ska ske.

Rutiner for "barnens hésta”

P4 Jordmdnen sd skedde kommunikationen mellan pedagoger och forald-
rar vid overlimnandet pd morgonen frimst genom skrivna meddelanden
och i vissa fall enskilda samtal. Barnet klev sjilv in till avdelningen och
mottogs av pedagogen utan fordldrarnas direkta medverkan. Det var inte
sa att fordldrarna nekades tilltrade till avdelningens inre rum — foraldrar
uppmanades att komma pa besok och stanna under en hel dag for att fa en
inblick i verksamheten - men vid lamningen uppfyllde de oftast pedagoger-
nas uttalade onskan om att stanna i kapprummet. Det kan 4 ena sidan
tolkas som att pedagoger och forildrar delade samma syn pa (eller i alla
fall med tiden uppndtt en konsensus kring) hur det ideala 6verlimnandet
av barnen skulle g till. A andra sidan kan det ses som att det var pedago-

34 Har syftar pedagogen pé det rum som jag kallar kapprummet.
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gerna som dgde tolkningsforetrade kring hur, var och nar lamningen skulle
aga rum och att det huvudsakligen skedde pa deras premisser.

Oavsett foraldrarnas instillning, sd var morgonens overlimningsrutin en
del av en pedagogisk intention som bottnade i grundliggande uppfattning-
ar om barn och forskolan som en plats for barn. Pedagogerna hianvisade
hela tiden till barnens bista i denna situation. For det forsta ville de undvi-
ka att barnen blev avbrutna och ”storda” i deras pagdende lekar. De base-
rade detta dels pa ett generellt antagande om att barn behover skyddas fran
storande intryck, ndgot som jag dterkommer till senare. Dels var utgdngs-
punkten att barnens lek skulle tas pa stort allvar. I flera samtal betonade
pedagogerna att den fria leken maste f4 mycket utrymme i forskolan — att
barn skulle fa tid att ”leka ifred” och att leken pa sitt och vis var barnens
arbete. Med andra ord hade de bestimda 6verlimningsrutinerna inte i
forsta hand tillkommit for att underlidtta for pedagogerna i sitt arbete me-
nade de sjalva, utan for att underlitta for barnen i sitt arbete. Vid ett till-
falle poangterade pedagog Erika att forskolan i forsta hand var till for
barnen och inte skulle betraktas som en serviceinrittning for fordldrarna.
Jordmanen sdgs med andra ord som en plats med barn och for barn, dir
det som ansdgs frimja barnens vilbefinnande sattes framst. Det kunde
sdledes innebéra att fordldrar méste forhalla sig till vissa restriktioner nir
det gillde lokalerna, anpassa sina lamningstider och inte tala éver barnens
huvud med pedagogerna.

For det andra si uttrycktes en tanke om att barn behover stillhet och
viss avskildhet niar de ska skiljas fran sina fordldrar och att det fanns ett
behov av ett tydligt avsked mellan foraldrar och barn. Forflyttningen in pa
avdelningen markerades rumsligt och avskedet blev dirmed synliggjort for
alla parter. Eftersom liknande handlingsmonster upprepades varje dag
visste barnen bade hur fordldrarnas ¢verlimnande skulle gd till och vad
som vintade (och forvantades av) dem nir de klev in pd avdelningen.

Forflyttning med rituella element

Markstrom (2007) beskriver hallen (kapprummet) som en passage, som
barnen trader in i och ut ur vid limning och himtning. Hon menar vidare
att barnen transformeras till *forskolebarn’ nir de gar fran hallen och in till
avdelningen. Hennes beskrivning for tankarna till en passagerit. Passageri-
ter gar ocksd under namnet Gvergangs- eller livscykelriter och innefattar
olika former av initieringsriter. Som jag tidigare namnt (se kapitel 3) sd
inbegriper passageriter en kroppslig (och i vissa fall aven rumslig) forflytt-
ning fran en pa forhand given position till en annan. For personen ifraga
innebar forflyttningen att en ny social position forvirvas, vilket blir en del
av en identitetskapande process. Om vi utgdr fran Markstroms resonemang
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sa sker foljande: Barnen tar avsked fran sina fordldrar och gar fran hallen
till avdelningen och da sker bade en platsforflyttning och en social posi-
tionsforflyttning. Under samma dag genomgér de dock samma procedur
igen ndr forildrarna kommer for att himta sina barn. Genom att det sker
en stindig positionsforflyttning fram och tillbaka blir det problematiskt att
definiera det som en passagerit, d en sidan ritual medfor en permanent ny
social position och status.

Daremot tyder overlamnings- och himtningsrutinerna pa Jordmanen pa
att pedagogerna var mana om att dven dessa skulle folja samma struktur
som resten av forskoleverksamheten, och diarmed utga fran ett upprepande
och avgrinsande av tid och rum. Varje ny aktivitet hade en tydlig borjan
och ett tydligt slut, sarskilt om den krivde en rumsforflyttning. Samtidigt
som aktiviteterna sirskiljdes sa overlappade de varandra, dd de enskilda
aktiviteterna kan ses som olika delmoment som ingick i ett storre Overgri-
pande skeenden och darfor foljde en viss (logisk) ordning.

Ett exempel var da barnen skulle ha euryimi, vilket skedde en gang i
veckan i en annan lokal som lag vigg i vigg och tillsammans med forsko-
lans eurytmist. Vid en sddan forflyttning kunde pedagogerna helt enkelt
talat om for barnen att det var dags, lata dem avsluta det som de holl pa
med och sedan skickat in barnen sjdlva i lokalen. Istillet foregicks eurytmi-
stunden av en kort samling pd mattan i allrummet tillsammans med euryt-
misten. Direfter bildade de ett dansande folje som tillsammans sjong en
sarskild sdng medan de tog sig till den andra lokalen. De tradde in i det
andra rummet, en efter en, och samlades i en ny ring pa golvet. Varje vecka
upprepades samma rituella procedur, med samma sdng och rorelsemonster.
Det var ett sitt att forflytta sig rent fysiskt, men ocksd emotionellt och
psykiskt. Forflyttningen blev en intressant hindelse i sig som anvindes i
syfte att komma i ritt stimning, att forbereda sig infor den nya aktiviteten
samtidigt som den paborjades. Aktiviteterna flot in i varandra och pa
samma gang var de atskiljda, genom att forflyttningen nyttjades som en
bro emellan dem.

Att pedagogerna valde att utfora det pa detta sitt bor ses i relation till
den andliga dimensionen i waldorfpedagogiken; att barn ses som andliga
och sjilsliga individer vars utveckling inte bara omfattar det fysiska, socia-
la och psykologiska planet. Till synes vardagliga handlingar, som att for-
flytta sig fran ett stille till ett annat, ges dirmed en djupare innebord inom
detta pedagogiska sammanhang, vilket tydligt framtrader i annan forsk-
ning om olika waldorfpedagogiska verksamheter (Uhrmacher 2007, s 107,
Astley & Jackson 2000, Bone 2007). Det andliga forhéllningssattet bidrar
till att en forflyttning som denna far en rituell priagel. Det lades vikt vid att
utarbeta rutiner som gor att barnen forbereds, inte bara mentalt utan dven
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sjalsligt, infor kommande aktivitet. En ritualiserad praktik iscensitts ge-
nom det kroppsliga deltagandet. Barnen och pedagogerna medverkar med
andra ord till att ritualiseringen dger rum genom att anvianda sang och
medvetet rora sig pa ett visst sitt frdn rum till rum i en dterkommande
struktur. Platsforflyttningen innebar att inte bara att eurytmistunden in-
leds, den blir till i och med att detta sker.

Platsen som ett omslutande, skyddande hélje

Forflyttandet som barnen gor pd morgonen nidr de kliver in fran kapp-
rummet till avdelningen dr ocksad en betydelsefull handling. De barn som
kom forst pd morgonen gick inte tillbaka ut i kapprummet for att hilsa pd
de nya som anlidnde, utan de forblev kvar inne i rummen pa avdelningen.
Det var som om det fanns en osynlig grins mellan kapprummet och den
lilla hallen, som de inte 6vertradde. Nar barnen vil kommit in pd avdel-
ningen s forblev de dir och sysselsatte sig med det som fanns tillhands och
erbjods. Det hiande sillan att pedagogerna behovde formana barnen att
stanna kvar, sd det var en ndrmast outtalad férhillningsregel som de efter-
levde. Eftersom pedagogerna i vanliga fall inte heller limnade avdelningen
pa morgonen sa forstarktes forhdllningsregeln ytterligare.

Det var som att kliva over troskeln till ett slutet rum, men slutenheten
innebar inte att det var ett kvavande och stingt utrymme. Forskolan ar en
plats dir barnen tillsammans med varandra och pedagogerna skapar en
vardag utan foraldrar, utanfor hemmets vaggar. Dar de ater, vilar, samta-
lar, leker och utrittar sysslor tillsammans under manga av dygnets vakna
timmar. En plats dit férdldrarna bara delvis hade tillgdng, dir de bara vis-
tas temporart och inte stannar tillrackligt linge for att kdnna sig lika hem-
mastadda som barnen. Det kan hinda att omvarlden gor sig pAmind forst
nar foridldrarna hamtar barnen, men innan dess kan forskolan i princip
framsta som en egen liten virld for sig.

Som jag tidigare namnt, beskrev pedagogen Erika barnens rytm, hur de
kontinuerligt kommer till forskolan som forhoppningsvis innebar att
komma till en trygg grupp och ”sd lever vi vara liv hidr, som man lever
hemma ungefar”. For pedagogerna pd Jordmdnen var den ideala platsen
for barn kokongliknande; en plats som fungerade som ett skyddande,
omslutande holje. Avsikten var att barnen skyddas och ”bli fria” fran allt-
for manga starka och storande sinnesintryck, sirskilt dd synintryck, da
detta ansdgs kunna inverka negativt pa barn i forskoledldern. Detta synsitt
rymde bdde en andlig, materiell och rumslig aspekt vilket avspeglade sig i
forskolans inredning. Det ansdgs exempelvis fordelaktigt att ha ’rena’ vig-
gar utan bilder, da forskolans lokaler inneh6ll madnga sma ting som pocka-
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de pa uppmairksamhet vilket gjorde att rummet kunde upplevas som ”ro-
rigt”.

Viggarna runt om i de olika rummen pryddes darfor enbart av tvd sma
inramade akvareller i varma firgnyanser och det fanns inte heller nagra
foton pa barnen. Trots att de hade relativt f3 leksaker och lekmaterial
kunde bada pedagogerna tianka sig att ha annu mindre framme at gangen:
”Mycket farger och mycket pedagogiskt material av olika slag och manga
hyllor med olika saker, alltsa... det blir rorigt!”. Nar pedagogerna talade
om roriga rum syftade de inte pad att det var kaos och oordning i rummen.
Istdllet handlade det om barnens formaga att kunna sortera manga intryck,
att det inte skulle bli rorigt inuti barnen. Pedagogerna dterkom ocksé flera
ganger till vikten av att istdllet lita barnen skapa sina egna inre bilder:

Var upplevelse ar ju att barn idag ar utsatta for for mycket in-
tryck. De behover lugn och ro och vila ifrdn intryck. Istallet ar
den fysiska miljon [i forskolan] utformad sd att den limnar
utrymme for eget skapande i leken och att egna inre bilder
kan vixa fram. Att man inte blir ockuperad av andras bilder.
Utan att jag sjdlv kan skapa egna bilder, inuti mig. (Pedago-
gen Erika)

Rummen var emellanat fyllda med barnens alster, sdrskilt sista tiden infor
en hogtid, men diremot sdg jag aldrig ndgra av barnens bilder pa viggar-
na. Pedagogerna berittade att de sillan satte upp teckningar och malningar
for att de ville undvika att barnen borjade gora jamforelser som grundande
sig pa normativa varderingar om vad som ansdgs fint respektive fult. Nar
de trots allt valde att stalla ut barnens bilder sa var det vil genomtinkt och
utgjorde en del av en ldng process. Ett sadant tillfalle var vid det arliga
Mikaelifirandet da de berittade en saga som byggde pa legenden om Sankt
Goran och draken:

Da har vi gjort manga sana [bilder] och har haft en tanke med
malningen. Vi mdlar en akvarellbakgrund och sd 6var vi pa
att klippa en drake och méla den och sa anvinder vi akvarel-
lerna att klistra upp [draken] pa. Vi har inte haft nagra for-
gjorda bilder utan de har fitt en muntlig saga, sd de har sina
egna inre bilder. Och da kan de appellera till den nir vi job-
bar konstnirligt med temat draken-riddaren-prinsessan-
slottet. [...] Och sa har de jobbat i kanske tva veckor vid olika
tillfallen med det har, i manbarnsgruppen, sa da har de verk-
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ligen slitit. D4 kan vi ju sidtta upp dem! Bara for att se att s
hir manga blev det! ”Vad méanga drakar och vad mycket
stjarnor!”, ”Ah, vad mycket det glimmar av guld dir” och
”Det svirdet sdg ut si och det sa”, men aldrig ”fint” eller
?fult”. (Pedagogen Erika)

Bade Anna och Erika betonade vikten av att vilja ratt plats att hinga upp
bilderna pd ”sa det blir upplevbart for alla, och inte en prestation”. Det
handlade huvudsakligen om att ”dela med sig” av sina alster. Tonvikten
pa en “gemensam upplevelse” innebar ocksa att de yngre barnen fick ta del
av vad de storre gjort och fick darmed en inblick i sexdrsverksamheten. Det
blev en del av forberedelsen infor att *bli ett manbarn’. Alla barn hade hort
legenden om St Goran och draken muntligt och detta var ménbarnens
tolkningar av den. Diremot sattes det inte upp bilder av andra konstnarer
och det fanns inga bilderbocker att bladdra i dar barnen kunde tankas hitta
liknande bilder. Den centrala idén var att barnen skulle skapa sig egna inre
bilder genom det muntliga berdttandet. Darigenom kunde de skapa verk
utifrdn sin fantasi och inte bli alltfor styrda av andra (vuxnas) bilder.

Firgsattningen i lokalen ansdgs ocksa ha stor betydelse for att platsen
skulle upplevas som en ”rogivande” och ”omholjande” plats. Det var ing-
en slump eller enbart av estetiska skil som vaggarna i rummen var laserade
i1 varma pastellfarger i nyanserna rosa, gul, aprikos och beige. Det visade
sig att forskolan overlatit till en firgkonsult med antroposofisk bakgrund
att fargsitta och mala lokalerna. Pedagogerna hade blivit tillfrigade om
rummens olika anvindningsomrdden. Sedan hade de dven sjdlva onskat att
rummen mestadels skulle ga i varma och ljusa toner i rott och gult, vilket
ar vanligt forekommande i waldorfférskolor (Risberg 1999). Utifran
Goethes farglara och tankar kring hur farger inverkar pd manniskor gjorde
Steiner kopplingar mellan dlder och fiarg. Utan att g in djupare pa det hela
kan det konstateras att vissa fargnyanser anses mer passande for barn i
vissa dldrar, oavsett kon, att omge sig med (Uhrmacher 2007).

Att uppleva farger genom vatt i vatt-malande

Den goethianska uppfattningen om farg har ocksé betydelse for hur malar-
stunden i waldorfforskolan kommit att utformas. En dag i veckan mélade
barnen vdtt-i-vdtt pa Jordmanen, vilket innebar att de malade med flytande
farger pa ett taligt vixtpapper som blotlagts innan, sd att fargerna flot ut
over det vita pappret och blandade sig med varandra. Barnen satt ner vid
ett bord och mélade. De anvinde tjocka penslar och stora pappersark som
lag pa vattentdliga brickor. Fargerna hade pedagogerna sjilva blandat till
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fran rena fargpigment och det forekom ett begriansat antal kulorer som var
sarskilt utvalda. Erika forklarade att syftet med malandet var att ge barnen
en mojlighet att uppleva fargkvalitéerna”:

Och da jobbar vi med tvd gula toner, tvd roda toner och tva
blda toner. Preussiskt blitt och ultramarin, cinnober och
karminrott, citrongult och guldgult — de sex, men det ar ju tre
farger da. Och sen sa presenterar vi det dar: Alltsd yngre barn
fir inte sd manga firger, de fir kanske mala med en firg
forst, medan de dldre barnen fir mila med hela spektra. Sen
kan man gora sd Over lasdret, sd att nar man kommer fram till
januari dd har man liksom smakat pa de olika fiargerna och de
ildre barnen far jobba med flera farger. (Pedagogen Erika)

Hon berittade vidare att barnen sillan ifragasatte eller kravde att fa fler
kulérer att arbeta med. Ibland kunde de diremot uttrycka férvaning over
sjalva tekniken. Detta gallde sarskilt dldre barn som aldrig tidigare méalat
vatt-i-vatt. Med stora penslar och flytande farger blir det svarare att mala

forestillande och detaljrikt, vilket kunde upplevas som frustrerande for en
del barn:

Har de jobbat med ett annat sitt att mila d4& kommer de ju
med forestallningar. Och man ser att de har pappret och fair-
gen emot sig nar de ska mala forestdllande. Manga barn bor-
jar med det, sen s& Overger de formen nir de uppticker att det
vill sig inte...[...] Och sen kan man se ibland, undantagsvis,
barn som air valdigt fast i formen. Som till varje pris vill att
det ska bli en fyrkant. Som kampar vecka efter vecka. Eller
som kan vara fast i schabloner och alltid mélar hjirtan eller
bokstiver. [...] Om jag ser att det 4r ndgon som ar fast i det
dar, di kan jag sdga att: I dag ska vi mala rott och gult, men
det far inte bli en flagga”. Om det dr ndn som alltid vill méla
flaggor. ”Idag far det inte komma ndgra flaggor”. DA kan jag
styra det lite sd. Man far trixa lite ifall det ar barn som ar
fast.” (Pedagogen Erika)

Att mdla samma sak om och om igen kunde vara ett sitt for barnen att
bearbeta eller uttrycka nagot specifikt genom sitt mélande tillade Erika.
Hon forklarade att hon sig det enbart som problematiskt nir det utmyn-
nade i en ’lasning’. D4 behovde barnen utmanas i sitt skapande, de maste
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fa hjalp och stod att viga prova ndgot nytt och inte enbart folja ett invant
monster. Till saken hor ocksd att deras intention med vatt-i-vattmalandet
inte i forsta hand var att producera vackra bilder, utan att barnen skulle fa
en sinnlig upplevelse med och av firger.

Vatt-i-vdttmalning av ett forskolebarn

Ett sdtt att tydliggora det for barnen var att pedagogerna agerade som
kreativa forebilder. I borjan kunde en pedagog sjilv sitta sig ner vid bordet
och dgna full uppmarksamhet pd sitt eget mdlande. Ofta anslot sig barnen
och da kunde hon avsluta och hjilpa barnen med det praktiska bestyret
kring mdlningsstunden. Tanken var dels att barnen skulle lira sig tekniken
genom att se hela proceduren med att bléta papper, blanda farger och an-
vinda trasor for att torka upp firgerna. Dels att skapa en gemensam krea-
tiv stund och att inspirera barnen till milande genom att formedla den
njutning och gliddje som en skapandeprocess kan ge. De malade abstrakta
bilder for att undvika att styra barnen i deras val av motiv eller form, och
istallet ville de understryka att det var sjilva mdlandet i sig som var mdlet.
Endast mdnbarnen kunde fa sirskilda uppgifter under malarstunden, som
var en del av sexdrsverksamheten. Det kunde exempelvis handla om att
experimentera med att blanda olika kulorer for att fi fram nya. Manbar-
nen hade fortur till alla malningstillfillen. Pedagogerna sdg darefter till att
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resten av barngruppen turades om sa att alla fick mojlighet att mala under
terminens gang.

Malandet som en vuxenstyrd aktivitet och en meditativ stund

De flesta barn, oavsett dlder och kon, verkade finna en njutning i sjilva
madlarstunden och det var en populir veckoaktivitet. Det fanns dock nédgra
fa barn som, atminstone till en borjan, kidnde ett visst motstdind mot att
madla vatt-i-vatt berattade pedagogen Erika, som var den som mestadels tog
hand om madlningen. Motstidndet kunde enligt henne bottna i att barnen
hade prestationsdngest, eller att de inte ville bli ”styrda™ i sin skapande-
process. Styrningen bestod bade av den sirskilda malarteknikens begrins-
ningar och det lilla urvalet av fiargkulorer, men ocksd av det faktum att
pedagogerna kravde att de skulle ”mala klart” bilden de paborjat. Att mala
klart innebar konkret att hela pappret skulle fyllas med farg. Barnen var
vil medvetna om denna regel och kunde gora motstdnd mot den genom att
ifrdgasitta den:

David, 5 ar har under en lang stund suttit och malat koncent-
rerat under tystnad. Nu borjar han tappa fokus och ser sig
omkring i rummet dir de andra barnen leker. Sen viander han
sig till pedagogen Erika som ar i narheten.

”Jag orkar inte mala klart. Jag blir trott av att méla” konsta-
terar David.

Pedagogen Erika tittar pa hans bild.

”Du ar nistan klar. Ta lite pa det vita, du” sidger hon och ler.
”Ibland kan man spara lite vitt” sager David.

”Ja, lite” sager Erika och skrattar.

David malar lite till pA den omalade vita delen av pappret,
men utan att bilden blir helt tickt med farg. Sedan avslutar
han och plockar undan sina saker. Erika ser vad han gér men
kommenterar det inte.

David vet att han ska tdcka hela pappret med farg for att det ska raknas
som en fardig bild. Samtidigt havdar han att det gér att limna vissa delar
omdlade. Pedagogen och David gir varandra tillmotes i en halvt uttalad
kompromiss (”Ibland kan man spara lite vitt”, ”Ja, lite”) och hon siger
inget mer om saken nir han slutar att mila. Att betona vikten av att méila
klart en bild var ocksd ett sitt att ta barnens bildskapande seriost. Det sdgs
som ett arbete som skulle utforas med omsorg och inte slarvas igenom.
Responsen som pedagogerna gav till barnen handlade ocksa framst om att
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de ”jobbat pa bra” och nir de tittade pa barnens alster kunde de siga: ”Du
kan, du” eller ”Vilka fina farger!”. Det visade sig att pedagogerna medve-
tet undvek att ge omdémen om den fardiga bilden i termer av fint eller fult.
Istdllet ville de ge berom till barnen som omfattade sjalva processen. Det
var ett sdtt att sinka barnens prestationskrav, som de menade kunde utgo-
ra ett hinder for det kreativa skapandet.

Vitt-i-vattmdlning av en sexdring, en uppgift inom manbarnsverksamheten

Pedagogerna upplevde att en del barn, som kommit till Jordmanen forst
som sexdringar och borjade i ménbarnsverksamheten, oftare hade hogre
prestationskrav pd sig sjilva nir det gillde estetiska uttryck dn de ovriga
barnen:

Ju yngre man ar desto enklare ar det ju. Att bara... man ar
hir och nu och bara kommer in i det som finns. Men i sex-
sjudrsaldern dd har man redan borjat kunna reflektera och
fundera och virdera. Det har jag ocksd sett nir de ritar. Om
de kommer och ska vara sitt forskoleklassdr har, har jag sett
exempel pé att de ar sd fast i sina forestillningar om hur man
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ritar, om man ritar fult eller fint. Och att man har virsta pre-
stationsangesten och gommer undan [teckningen] for man vill
inte att ndgon ska titta. Eller om jag ger dem en rituppgift i
forskoleklassen sa vantar man ut och tors inte borja rita for-
rdan man ser vad de andra fyra sexdringarna runt bordet ritar.
[...] Det kan vara jattejobbigt for en del barn. Att jamfora
hela tiden... fult och fint, bra och daligt, fort eller sakta och
sist och forst. (Pedagogen Erika)

For att stavja prestationskrav och oka det lustfyllda skapandet poingtera-
des det darfor att det var malandet i sig, sjalva processen, och inte slutpro-
dukten som var det centrala. Det underliggande idealet var att bilden skulle
vara abstrakt och hela pappret skulle vara tickt av fiarg. Utover det fanns
inte nagra klara riktlinjer for hur bilden skulle se ut for att vara estetiskt
tilltalande. 1 efterhand gjordes inte heller nigra bildanalyser eller virde-
ringar av bildens kvalité. Det betydde dock inte att malningarna var ovikti-
ga och slingdes, tvartom togs de val omhand. Alla barnens bilder torkades
pa en torkstillning. I slutet av termin samlades alla pappersarken ihop i en
rulle med ett stiligt band eller syddes ihop till bladderbocker, som barnen
fick ta med sig hem.

Det fanns med andra ord en tydlig strivan mot att barnen skulle fa ha
sitt malande i fred, utan att det skulle varderas, kvalitémitas och analyse-
ras av andra (vuxna). Upplevelsen i sig hade ett egenvarde. Den pedagogis-
ka intentionen med vatt-i-vatt-mdlandet var framforallt att erbjuda ett
tillfille att vara ”hir och nu”. En meditativ stund dir barnen kunde sjunka
in i en sinnlig upplevelse, att, som Erika uttryckte det, f4 mojlighet ”leva i
firgen”.

Ett sddant uttryck dr kopplat till den goethianska instillningen till farger
som namnts tidigare, diar det anses mojligt att ”forbinda varje enskild farg-
nyans med en kinslonyans” (Mansikka 2007, s 283, Steiner 1986, s 42-
43). Vatt-i-vattmalandet kan ses som ett intimt och sinnligt sitt att umgas
med farger, dir ”subjektet ’kryper in i’ objektet”, och barnet kan forenas
och bli ett med fiargen, menar Nobel (1999, s 230):

Det hir dr friga om en kunskapsvig, diar man i kunskapsprocessen
utgdr fran ett annat subjekt — objektforhdllande. Det handlar om att
kunna uppleva kidnslonyanser i firgen. Kanske kan det liknas vid att
gora sig identisk med fargen (s 230).
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Enligt Steiner kan vi férnimma en andlig och sjilslig dimension genom
farger, men det kraver att vi inte enbart betraktar dem ytligt, utan verkli-
gen upplever dem pé ett djupare satt:

[IIn experiencing the living flow of colour we transcend the measure
of our own nature and live in cosmic life. Colour is the soul of the
whole cosmos. We participate in this soul when we experience col-
our (Steiner citerad i Uhrmacher 2004, s 109).

Genom att utgd fran att barn dven behover utvecklas andligt och sjalsligt
sa tillfors en andlig dimension i malandet, vilket inverkar bade pa dess
primira pedagogiska intention och sjilva utforandet. Mot bakgrund av
detta ar det ldtt att forsta ett skiftande av fokus fran bildmotiv och bild-
skapande till den sinnliga upplevelsen. Det ar rimligt att anta att maélar-
stunden bidrog till att barnens uppfattning om, och kansla for, skilda kulo-
rer. Eftersom virdering och konskodning av farger undveks under mélan-
det och vatt-i-vatt-tekniken bejakar svaga pastelltoner, kan det vara en
anledning till varfor rosa nyanser inte ansdgs vara kvinnligt kodade. Bar-
nen fick helt enkelt mojlighet att utveckla ett forhallande till farger som
inte var grundat i en konsnormativ symbolik, utan ldg bortom det. Mélan-
det sdgs inte heller som en konsbunden aktivitet, varken av barnen eller
pedagogerna. Den prestationsangest som pedagogerna talade om var kopp-
lad till dlder snarare dn kon.

Barnen skapade ocksd bilder genom att rita med vaxkritor, men den ak-
tiviteten skiljde sig fran vatt-i-vdttmdlandet pa flera sitt. Malandet skedde
pa samma tid en gang i veckan och kravde en viss forberedelse av pedago-
gerna. Ritandet skedde istillet spontant narhelst barnen 6nskade det och
de kunde sjélva ta fram sitt material och sitta igdng. Det fanns inte heller
samma begransningar av kulorer eller tydliga strukturella tillvigagangssatt
som vid malningen. Aven om det férekom att barnen satt tysta och enbart
fokuserade pa sin teckning, s3 var de generellt sett mer utdtriktade i sitt
satt nar de ritade. De diskuterade girna sina egna och andras bilder, och
jamforde dem bade pa ett varderande och icke-virderande sitt. Bildernas
motiv skiljde sig givetvis 4t mellan barnen, men de var oftast forestillande
och endast i mindre utstrickning abstrakta.

P4 ett ytligt plan kan det framsta som att vatt-i-vattmalandet och vaxkri-
teritandet var tvd liknande estetiska praktiker, men analyseras de lite dju-
pare framtrider ndgra avgorande skillnader. Dessa skillnader bottnar i att
pedagogerna hade helt olika pedagogiska intentioner med dessa skapande
verksamheter. Om vi ser vatt-i-vittmalandet i ljuset av ett andligt forhall-
ningssitt blir det uppenbart att betoningen av den sinnliga upplevelsen
ocksa handlar om att stirka barns andliga och sjilsliga utveckling. Det

SARA FRODEN [ fordanderliga och slutna rosa rum | 169



fanns dven rituella element i malarstunden som saknades vid ritandet med
vaxkritor. Liksom o6vriga vuxeninitierade aktiviteter skulle malandet
genomforas med en viss dterkommande struktur och tidsuppldagg, i detta
fall vid samma tidspunkt en viss veckodag. Aven om barnen satt koncent-
rerade och arbetade var for sig i ett slags meditativt och fokuserat tillstind
sa satt de sida vid sida med andra barn. Det skapade en kollektiv anda
samtidigt som uppmirksamheten riktades indt, mot dem sjidlva och deras
pagéende skapandeprocess.

Erika beskrev dven hur de stravade efter att malningen skulle ”upplevas
som en maltid” for barnen. Denna forestillda ”maltid” skulle borja med
att de fick en bricka med firgpytsar och penslar och blir serverade stora
vita papper. Sedan skulle de under koncentrerad tystnad i lugn och ro av-
njuta fiargerna som tillits floda over det vata pappret. Erika gav i sin be-
skrivning av mdlandet som en maltidsupplevelse dn en gang uttryck for hur
de ville betona den sinnliga upplevelsen. Hur sdg di den verkliga middags-
stunden ut pd Jordmanen?

Maltiden som en integrerad del av verksamheten och dess rytm

I stort sett varje géng jag besokte Jordmanen deltog jag i deras middagstill-
fallen och det var pedagogernas uttryckliga onskan att si skulle ske. De
ville att jag skulle folja samma rytm som barnen. De barn som tillbringade
kortast tid pa forskolan avslutade alltid sin dag med att dta middag®®. Mal-
tiden ansdgs utgora ett mycket viktigt inslag i verksamhetens dagsrytm. Det
var dirfor av stor betydelse att alla deltog vid maltiden. For att fa en for-
staelse for varfor, sa ska vi forst se nirmare pa det 6vergripande samman-
hanget i vilket méltiderna planerades och tillreddes, innan vi kommer in pd
sjalva middagsstunden.

P4 forskolan Jordmdnen fanns ett centralt beldget kok med en anstdlld
koksansvarig personal, forskolans “husmor” Viola, som lagade mat it alla
avdelningar. Att finnas pa plats var fordelaktigt pa flera sitt och for alla
parter forklarade hon nir jag intervjuade henne. For det forsta kunde hon
forandra menyerna och snabbt anpassa mingden mat utefter responsen
hon fick frdn personal och barn eftersom de hade daglig kontakt. For det
andra kunde barnen skapa en nira relation bade till henne som person och

35 Efter middagsstunden kunde jag antingen vilja att stanna kvar pa eftermiddagen
tills alla barn blivit himtade eller att gd darifran tidigare, men jag it alltid med dem
forst. Eftersom jag dessutom kom vid samma tid pd morgonen sé fick jag en viss
“rytm” i mina dterkommande besok menade pedagogerna, vilket dels minskade
risken for att mitt filtarbete skulle utgora ett storande inslag i verksamheten, dels
innebar att jag fick en storre forstéelse for den.
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maten. De kunde se var och hur maten tillagades och kidnna dofterna som
fyllde huset nar middagsstunden nirmade sig. Manbarnen hade som upp-
gift att varje dag himta mat i koket till sina respektive avdelningar, men
dven andra barn tittade in till henne da och d& berittade hon:

Det ar vildigt glddjefullt att jobba i koket for man far ju
mycket kontakt med barnen. Det ar en sdn tacksam uppgift
att laga deras mat. De ar sa glada, och kommer in och fragar
vad det dr for mat och siger att det var gott eller att det luk-
tar gott innan och sa dar. [..] Man lar kanna alla barn i huset
dven om man inte jobbar som pedagog i barngruppen, sa det
ar roligt faktiskt. [...] Man dr som deras extrafroken. (Hus-
mor Viola)

Som pé de flesta andra waldorfforskolor var all mat vegetarisk och tillred-
des fran grunden med rdvaror som i mesta mojliga man var ekologiskt /
biodynamiskt® odlade och lokalproducerade (En wvdg till fribet 2007, s
14). Veckomenyn komponerades utefter vissa principer och ramar som
bygger péd ett antroposofiskt forhallningssatt till barns kosthéllning och
hilsa. D4 det skulle leda alltfor langt att redogora for detta kommer jag
inte att gd ndrmare in pd tankarna bakom valet av rdvaror, sammansitt-
ningen och tillredningen av maten och dylikt. Istillet gor jag en kort be-
skrivning av menyn i syfte att belysa dess repetitiva och rytmiska struktur
som ir relaterat till den rituella aspekten av sjilva maltidsforfarandet. Ba-
sen i kosten bestod av sidesprodukter som hirs, ris, vete, havre och rag
som kompletterades med mycket gronsaker, frukt och notter samt en
mindre mingd potatis och baljvixter. Varje veckodag hade sitt sddesslag,
medan gronsaker och frukt forindrades utefter sisong och arstid och det

3¢ Biodynamisk odling 4r en ekologisk odlingsmetod som utgar fran ett holistiskt
kretsloppstinkande dir varje odling eller gard ses som en helhet. Djurhallning,
utside och godsling sitts ses i relation till varandra for att uppna en balans och
gynna ekologiska system. Kompostering, en viss vaxtfoljd och sirskilda biodyna-
miska preparat anvinds i syfte att berika jorden och dirmed forbéttra odlingen och
dven vixternas naringsinnehall. Det finns en koppling mellan att kultivera ménni-
skans sjal och att kultivera naturen enligt Steiner, och alla led i matproduktionen ar
viktiga: ”Det var naturen i hela dess vida omfattning som skulle kultiveras pé ett
sadant sdtt att naturens mangfald, i dess enskildheter, bereddes goda livsmojlighe-
ter. Aven lagring, distribution och beredning av grédorna ingick i kultiveringsper-
spektivet” (Lejon 1997, s 204).
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serverades alltid ndgon form av efterritt’”. P4 samma sitt hade de soppa
respektive pasta (eller lasagne) pd samma dag i veckan for att f4 ”en stadig
rytm” och veckomatsedeln forindrades bara ndgra ganger Gver terminen,
berittade Viola:

Matsedeln dr alltid pa tre eller fyra veckor och det dr for att
manga barn som kommer hit kanske inte dter den hir typen
av mat hemma. Man kan vara vildigt ovan med att det ar ve-
getariskt och for barn dr det hiar med en mat en san stor sak.
Det kan vara vildigt svart for barn att dta for att man inte ar
hemma med sin mamma och pappa, eller det 4r mdnga runt
bordet och... S& da kan det vara en hjilp for barnen att det
blir en rytm i det ocksd, precis som med allt annat pa leksko-
lan. Och da si... forsta veckan, kanske man bara tors titta pad
maten, och sd tredje eller fjarde veckan kanske man till och
med tors smaka och upptiacka att det ar gott.

Hon tillade att hon upptickt att ”man inte behover variera sig jattemycket
for barnens skull”. Nir barnen lirt sig att tycka om ritterna sa ville de att
de skulle dterkomma: ”S4 man kan ha en ganska liten bas, tycker jag. Sen
kan man ju gora sma utstickare ibland, men de gillar ju dnd4 det har som
de kanner igen”. A#t kdnna igen maten handlade ocksd om att f3 lira kan-
na maten utifrdn de enskilda rdvarorna och dess smaker. Hon undvek dar-
for att blanda ihop alltfér manga ingredienser at gangen. Det fanns ocksa
en annan pedagogisk poing som framgick av liroplanens formuleringar.
Dir understryks maltidens betydelse och vikten av att den tillagas i forsko-
lan. Bide for att barnen ska ”uppleva hela matlagningsprocessen” och for
att det finns en stravan att barnen skall uppleva sambandet mellan jord-
bruk, rdvara, den firdiga maten och den kraft som den skianker oss” (En
vdg till fribet 2007, s 14). I samma anda bakades det eget surdegsbrod av
mjolet som barnen malde varje vecka tillsammans med pedagogerna. P4 sa
vis kunde barnen vara delaktiga och folja processen fran sideskorn till
fardigt brod. Husmor Viola poiangterade ocksa att hon strivade efter att
utforma maltiden si att den blev en njutbar och estetisk upplevelse for alla
sinnen, inte bara smak och doft:

37 Efterrdtten bestod inte nodvindigtvis av sotsaker i traditionell mening utan det
kunde serveras frukt eller notter. Viola berittade att hon av hélsoskil hade dragit
ner dnnu mer pa sockerméngden 4n tidigare och anvinde endast rasocker och helst
strodadlar som sotningsmedel, dven i fodelsedagstartor.
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Maltiden pa en waldorfforskola ar ju vildigt central och vik-
tig. Alltsd, det 4r s mycket som ar uppbyggt kring maltiden
och att vi forsoker tinka pa att det ska vara flera farger, att
det ska vara tilltalande for barnens 6gon. Det ska inte bara
smaka gott utan att se gott ut ocksd, vara vackert. Och att
det... det blir som en helig stund nistan. Att man borjar mal-
tiden med versen och avslutar med en annan vers och... att
barnen ocksa lar sig det och vet att det blir som en rogivande
stund for dem. (Husmor Viola)

Sammanfattningsvis sd framstod koket som tdtt sammanldnkat med resten
av forskoleverksamheten. Bdde genom ett ndra praktiskt samarbete pa
olika plan, men ocksd genom att det genomsyrades av samma holistiska
synsitt och repetitiva drstidsbaserad struktur. Matsedeln hade aterkom-
mande inslag som kontinuerligt foljde en dagsrytm, veckorytm och drs-
rytm. Maltiden serverades vid en viss tidpunkt varje dag och foljde ett lik-
nande uppligg varje gidng, dven om matritterna och barngruppens sam-
mansattning kunde skilja sig at. Varje veckodag hade sitt sirskilda tema
kring exempelvis ett sidesslag, och drstidernas vaxlingar uppmarksamma-
des genom variationen av sisongsbundna gronsaker och frukter. Nir Viola
talade om middagsstunden som en betydelsefull del av verksamheten s
beskrev hon den som estetiskt tilltalande och rogivande, nastan belig stund.
Fragan ar om det var det en rimlig beskrivning av en méltid pa en institu-
tion som forskolan?

Innan maltiden bérjar

Jag 4t oftast tillsammans med pedagogen Anna och de yngre barnen, efter-
som det fanns mer plats vid deras bord i allrummet. Vid vissa av dessa
tillfillen har jag, forutom att jag fort faltanteckningar, gjort ljudinspel-
ningar. Med hjilp av dessa kommer jag att gora en sammanfattande redo-
gorelse for hur en maéltidsstund kunde vara upplagd och upplevas. Jag vill
dock forst ge en 6gonblicksbild av vad som kan ske alldeles innan en mal-
tid inleds och alla forberedelser dr avklarade:

Maltiden forbereds vid Annas bord

Sex barn i 4-§ ars aldern sitter runt bordet med pedagogen
Anna och maltiden ska precis borja. Matilda har lite svart att
sitta still pd soffan och sprattlar med armar och ben. Nils,
som sitter narmast henne, blir markbart stord av hennes ro-
relser. Han skruvar pa sig och protesterar sen hogljutt.
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Pedagogen Anna, som sitter pd en stol bredvid, bojer sig fram
samtidigt som hon siger till dem bdda i lugn ton att ”Nu far
vi komma till r0” och varsamt flyttar dem lite lingre isdr fran
varandra.

Strax darefter flyttar Nils tillbaka mot Matilda och nir hon
vinder sig om nuddar hon honom med armbdgen, varvid Nils
omedelbart studsar till.

”Jag vill inte dta, Matilda bara PETAR pa mig!” ropar han
och skakar p3 sig.

” Asch, jag petar inte alls!” siger Matilda.

Pedagogen Anna stryker Nils langsamt 6ver axlarna och sager
med ldgmald rost att han ”inte ska bry sig om det nu” och
pekar sen mot maten samtidigt som hon talar om vad det ar
och hur gott det ska bli. Darefter tar hon forsiktigt tag i Ma-
tildas viftande hand och borjar stryka den och hennes ena
arm med lugna rorelser. Efter en stund vilar Matilda armarna
mot bordet och Nils har glidit ner mot kanten av soffan och
de ar bada tysta. Tre av de andra barnen som sitter mitt emot
dem har nu borjat tala med varandra med hoga roster.
Pedagogen Anna vinder sig mot dem och siger med lig, nis-
tan viskande rost att ”Vi kan borja middagen nir det har bli-
vit lugnt”. Tva av barnen stannar upp och lyssnar pa henne,
men en av dem fortsitter att tala om en film han sett. Hon ser
rakt pd honom med tindstickor i handen, redo att tinda stea-
rinljuset som brukar markera inledningen pa middagsstunden.
”Sssch! sdger ett av barnen. Anna invintar honom lugnt och
sager inget, plotsligt s3 avbryter han sig mitt i, ser sig om och
tystnar. Alla barnen har sina blickar vinda mot henne och sa
tar hon ett djupt andetag, ser pd barnen och tander ljuset.
Middagsstunden kan borja.

Det framgar tydligt att det finns en forvantning och onskan hos pedagogen
Anna att denna stund ska priglas av stillhet och lugn. Hon anviander bade
kroppssprak, handlingar, ordval, rostlige och andning for att understryka
att de mdste invidnta en rofylld stimning innan de kan paborja middagen. I
konflikten mellan Matilda och Nils viljer hon att inte ta ndgons parti eller
fordoma deras beteende. Istillet forsoker hon fi dem att istillet rikta sin
uppmairksamhet mot maten och den kommande middagsstunden. Forst
talar hon om att de ska komma till ro, sen lugnar hon barnen genom att
stryka over deras axlar och armar med lingsamma rorelser, pekar pd ma-
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ten och talar om den. Direfter konstaterar hon med lag rost att de kan
”borja middagen nar det har blivit lugnt”. Hon invantar barnens tystnad
utan att upprepa sitt budskap. Pedagogen Anna kraver stillhet och en uni-
son uppmirksamhet, men forsoker inte fa det genom att dverrosta barnens
tal utan genom att vara lagmald och lugn sjalv. Det dr uppenbart att bar-
nen ar inforstddda med vad som forvintas av dem, da de stannar upp och
tystnar utan att ifrigasitta eller uttrycka forvaning. Ett barn hyssjar ocksa
ndr ett annat barn fortsatter att prata. Nar alla ar fokuserade pa henne och
ett lugn infinner sig, andas hon djupt och tinder ett ljus under tystnad.
Detta dr det givna tecknet for att middagen ska kunna borja och det kan
inte ske forrdn barnen kommit in i en lugn stamning.

Inledning och avslutning av maltiden

Maltiderna inleddes och avslutades alltid med att barnen och pedagogen
satt och holl varandra i handerna och tillsammans reciterade en bordsvers
(ocksa kallad bordsprak eller matvers). Bordsverserna, som alla barn kun-
de utantill, pAminde om bordsboner men utan att ha en tydlig koppling till
en specifik religion®. De tvd som var mest vanligt forekommande vid pe-
dagogen Annas bord i allrummet var dessa:

Bordsvers i borjan av maltiden
Jorden har oss detta gett,
Solen det i ljus berett.

Kara sol och kira jord,

Er vi tackar vid vart bord*®
Spis i ro, var sd god!

Bordvers i slutet av maltiden
Tack for maten, den var god,
Den gav hilsa, kraft och mod.

I bordsverserna framholls tacksamhet som en dygd, men tackandet riktades
inte mot en gud eller den som lagat maten utan mot jorden och solen. Ge-
nom det gemensamma reciterandet sd kunde en kinsla av att tillhora ett
storre sammanhang infinna sig. Tillsammans med tindandet och slickan-

38 T laroplanen stér uttryckligen att maltiden i waldorfforskolan ”inleds med en vers
ddr man tackar solen och jorden for det som serveras” (En vdg till fribet 2007, s
13)

3% Denna bordsvers finns nedtecknad i en singbok (Nilsson 1981, s 28).
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det av stearinljuset sd utgjorde bordsversen en tydlig inledning och avslut-
ning pa maltiden.

Eftersom maltiden intogs i allrummet, dir barnen precis innan lekt och
sedan haft samling, sd var det av sirskild stor betydelse att det blev klar-
gjort nar middagen borjat. Allrummet med sina manga rorliga och ljudliga
aktiviteter skulle nu forvandlas till en stilla matsal med lag ljudnivd. Nir
alla forberedelser var gjorda och barnen satt till bords, sa stingdes darfor
dorren till det andra rummet. Pedagogerna ville minimera springet emellan
rummen och undvika att barnen blev storda av den andra gruppen som
satt och at i koket bredvid. Foraldrar som skulle hamta sina barn tidigt fick
vinta utanfor, till dess middagen var avslutad och barnen kom ut. De hade
ocksd bett fordldrarna att helst inte ringa under dessa tillfillen, utan halla
sig till siarskilda telefontider. Anledningen som gavs till detta var just att
maltiden inte skulle behéva avbrytas mitt i. Om pedagogerna eller barnen
av ndgon anledning var tvungna gd igenom varandras rum under middags-
stunden, sd forsokte de gora det sd obemarkt som mojligt. Som nar peda-
gogen Anna upptickte att det fattades ett glas och sager till ett av barnen
att himta det i andra rummet: ”Tim, far jag be dig att himta ett glas till?
(sinker rosten) Bara smyg som en indian och si dppnar du skdpet - eller
det kanske stdr nagot glas i diskstallet?”. Tim nickar och kliver forsiktigt
ut genom dorren och hiamtar glaset.

Platsen for méltiden avgransades séledes till ett mindre och for andama-
let avsett rum. Idealiskt sett skulle det forbli slutet till dess att maltiden
avslutades. Forst da alla last bordsversen och blast ut ljuset var middagen
slut och barnen kunde gd frdn matbordet och eventuellt dven lamna rum-
met. Om ndgon at mycket ldngsamt kunde denne sitta kvar en stund vid
matbordet och ita klart. Pedagogerna understrok att de ville undvika att
stressa barnen och att ingen skulle ”kasta i sig maten”. Samtidigt borjade
dock pedagogen och barnen duka av bordet, for att i ldngsam takt forbere-
da infor den vilostund som skulle ske i samma rum. Det fanns saledes ing-
en tid for lek och pyssel emellan aktiviteterna. Detta gjorde att de kunde
behalla middagens ligmailda och rofyllda stimning in i vilan.

Barnens bhestamda platser och sarskilda uppgifter

Precis som vid vilan hade barnen bestimda platser vid bordet som pedago-
gerna valt. De hade delat upp barngruppen mellan sig sd att Anna hade de
yngsta barnen i det mindre allrummet. Anledningen till detta var att de
sedan skulle vila dar, annars var det efterstrivansvirt att blanda utefter
bade alder och kon, menade pedagogerna. De kunde ocksa lata ett ildre
barn f4 komma in som “gdst” i allrummet under en period, for att det
skulle hjdlpa till. Det fanns huvudsakligen tva skal till det. Genom att pla-
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cera barnet i en annan kontext hoppades de kunna bryta daliga monster
och vanor. De ansdg ocksa att barnet kunde hade behov av att f3 kdnna sig
betydelsefull och ”stor”. Enligt pedagogen Erika sd bytte de platser ndgon
gang per termin, nir de ansdg att det fanns behov av det. Hon berittade att
hon nyligen gjort ett byte:

Och da bytte vi [for att] jag kdnde att det var ett barn som
behovde byta, men da lat jag alla byta for att man inte ska bli
utpekad som ndn stokpelle eller stokmoster. Utan d& kan man
gora ett generellt byte for att det dr ndn... Det kan vara att
jag ser att de ddr tvd barnen blir jittetramsiga nir de har
ogonkontakt. Men sitter jag dem pa varsin sida om mig, da
far de ju inte 6gonkontakt och d& blir det ju lugnt. (Pedagog
Erika)

Pedagogerna valde att sdledes att ge alla barn nya placeringar istallet for
att flytta pa ett enskilt barn, 4ven om det enbart var detta barns beteende
som gett upphov till att bordsplaceringen inte upplevdes som tillfredsstil-
lande. P4 sa sitt frangick de att risken att detta barn kategoriserades som
”stokigt”. I annan forskning har det uppmirksammats hur pedagoger har
som strategi att i olika situationer placera en ’lugn flicka’ mellan tva ’stoki-
ga pojkar’. Tanken ir att flickan ska agera som en slags *stétdiampare’ och
hjalpfroken och dirmed lugna ner pojkarna (Odenbring 2010).

Middagarna flot pa i en viss forutbestimd ordning som alla var infor-
stddda med. Under hela maltiden var barnen delaktiga pa si sitt att de
hjilpte till med olika uppgifter och darigenom blev det tydligt att det inte
radde nagon tvekan om nir, var och hur saker och ting ska ske. Vanligtvis
var det en sexdring som himtade maten fran koket och hjilpte till med
diskningen efterdt, det riknades som sirskilda manbarnsuppgifter. De
yngre barnen hade ocksd olika roller som de tog pa storsta allvar, som att
vara vattenmdstare (vilket innebar att hilla upp vatten i allas glas) eller
sorteringsmistare (som sorterade bestick och delade ut dem). De kunde
ocksa vara ljusmdstare (och bldsa ut ljuset vid middagens slut). Att de be-
namndes som mastare gjorde att uppdraget uppfattades som betydelsefullt
och drofyllt. Barnen turades om vid varje maltid. De holl noga reda pa
vems tur det var, eftersom det var mycket populart utfora dessa sysslor.

En annan uppgift som barnen hade var att dela ut och samla ihop tyg-
servetter. Dessa lag prydligt vikta eller ihoprullade i en korg och var mark-
ta med individuella servettringar. Pedagogerna hade virkat dessa sjilva i
olika fiarger och monster och sedan gett varje barn varsin servettring. De
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hade valt att gora dem alla olika. Det fanns ingen medveten vald struktur
utifrdn kon eller alder, utan vilken farg eller monster de olika individerna
hade fitt pa sin servettring var rent slumpmassigt. Det var inte ovanligt att
pojkar hade en rosa eller aprikos servettring, men det var inget som kom-
menterades och barnen lirde sig snabbt vem som hade vilken. Nir barnen
torkat sig om munnen var tanken att de skulle vika ihop servetten igen pa
ett fint sdtt, innan de samlades in for tvitt. Eftersom barnen tidigare intro-
ducerats for origami, sa blev vikningen ett moment som kunde ta en del tid
i ansprdk. En del barn satt och vek linge pa servetter och gjorde olika for-
mationer som de visade upp for varandra. Pedagogerna kunde ibland an-
vinda sig av vikningen for att halla ndgra barn sysselsatta, medan de vin-
tade pa att de andra skulle dta upp sd middagen kunde avslutas.

Som jag tidigare namnt inleddes maltiden med att pedagogen tinde ett
stearinljus och alla tillsammans reciterade bordsversen. Darefter delades en
del av maten ut i tur och ordning bland barnen och de blev tillfrigade hur
mycket de ville ha. Vissa matskalar skickades ocksa runt sa att barnen fick
ta sjdlva. Det fordes ofta linga samtal vid matbordet om allehanda ting.
Barnen var pratglada och ville girna dela med sig av olika hindelser. De
diskuterade vitt skilda teman som spontant kom upp. Den fraimsta samtals-
regeln var att den som talade skulle bli lyssnad pa och f& mojlighet att tala
till punkt utan att avbruten. Pedagogen tillrdttavisade de som brot mot
regeln, genom att exempelvis pdtala att ett barn inte talat fardigt och att
”det dr din tur sen”. Om barnen pratade fér mycket i munnen pad var-
andra, s3 kunde de ocksd sjilva kriava att talutrymmet skulle fordelas av
pedagogen genom handupprickning.

Kénsla av njutning och virdnad infor maten
Det hinde att barnen blev sd uppslukade av samtalet kring bordet att de
glomde bort att dta. En strategi for att dter rikta uppmirksamheten mot
maten var att pedagogen Anna, istillet for att be dem vara tysta, betonade
kdnslan av njutning: ”Nu ska vi njuta av maten”. Nar det var dags att dta
efterratten hade de alltid ndgra minuters tystnad, sa kallad ”efterrattstyst-
nad” for att, som Anna uttryckte det, kunna ”njuta i lugn och ro”. Att
vara tyst eller fora ett lugnt samtal vid bordet relaterades inte till det fak-
tum att barnen behovde f4 i sig maten innan middagstiden var slut. Istallet
behévde barnen rikta sin uppmirksamhet mot maten for att verkligen
kunna njuta av den. Mailtiden framstilldes inte bara som en sinnlig, utan
ocksa efterlingtad hdndelse av pedagogerna. Det var ndgot att se fram
emot under dagen, att dntligen f4 dta den goda maten:

Middagen ska strax borja och forberedelserna ar i full ging.

Sebastian har med sig ett hembakt sa kallat bjudbrod till sop-
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pan, ndgot barnen turades om ta med hemifrdn varje vecka.
Han star beredd med korgen med bréd som han ska gd runt
vid bordet och bjuda pd, nar Tim som 4r narmast plotsligt tar
en liten brodbit och snabbt stoppar den i munnen.

Nadgra av barnen reagerar pa detta och protesterar. Nar peda-
gogen Anna kommer tillbaka in i rummet utbrister de i kor:
”Froken, Tim smakade pa brodet! Han tog ett smakprov!”
Anna vinder sig mot Tim och sidger: ”Ja du ska snart fa. Ett

ogonblick bara. Ja, det ser s gott ut att man knappt kan lata
bli. Aahh...”

Utan att uttryckligen sidga att Tim har begdtt ett fel tillrattavisar hon ho-
nom genom att tala om att han ”snart ska fa” brodet, det vill saga att han
bor vinta med att ata tills middagen borjat. Hon visar att hon har forstiel-
se for att Tim inte har kunnat barga sig. Han kunde inte lata bli att smaka
eftersom brodet ”ser sd gott ut att man knappt kan ldta bli”. Hon avslutar
med en lingtansfullt "aahhh...” for att verkligen understryka det.

Nir hon serverade maten till barnen kunde hon ocksa ligga till ett kort
”aahh”, i samband med att hon rickte fram tallriken till barnen och sa:
”Hir, nu fir du njuta av den”. Att maten smakade ”fantastiskt” och ”jat-
tegott” pdtalade hon ofta under middagens gang. Hon talade om maten
som god snarare an nyttig. Det hinde mycket sillan att hon trugade pa
barnen mat och de tvingades inte att dta upp allt. Daremot la hon alltid pa
smé portioner for att undvika att mat som inte dts upp var tvungen att
slangas. Barnen fick istillet ta en portion till om de ville ha mer.

Anna formedlade en kdnsla av vérdnad och tacksamhet vid maltiden.
Mat var inte enbart betraktad som en hilsosam féda som barnen behovde
fa i sig for att bli matta och ma bra, utan maten hade ett virde i sig och
den skulle avnjutas i maklig takt si att alla sinnen fick sitt lystmate. Det
fanns en tanke om att barn lar sig uppskatta mat bara de far mojlighet att
vanja sig vid nya smaker. Darfor ansdgs det viktigt att de provsmakade pa
allt. Aven om det bara var en liten vitkdlsstrimma (”ett modighetsstra™)
eller en liten klick sds (”en liten loppa™), sd var det betydelsefullt att allt
som serverades fanns pd barnets tallrik, menade pedagogerna. Nar barnen
inte tyckte om maten sd var det vanligt att de verbaliserade det genom att
saga till pedagogen att ”det hir var inte min smak”. Det visade sig vara ett
uttryck som pedagogerna infort och som de ville att barnen skulle anvinda
istallet for att tala om maten som dcklig och oatlig.
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Interna uttryck och lekfulla ceremonier

Jag la tidigt marke till att barnen och pedagogerna hade utvecklat en intern
vokabuladr sinsemellan, som de praktiserade vid middagsstunden. Efter en
tid borjade jag sjdlv anvinda det; nir jag deltog vid maltiderna blev jag
serverad mat av pedagogen pd samma sitt som barnen, vilket medforde att
jag inte forknippades med rollen som pedagog utan istillet forblev ”gast”.
Saledes fick ocksd jag vanta pd min tur och fick samma fragor om hur
stora portioner jag ville ha av allting. S4 smaningom kom jag pd mig sjdlv
med att svara pedagogen pd samma sitt som barnen gjorde, vilket viackte
fortjusning hos alla. Det innebar att jag exempelvis kunde siga att jag ville
ha en ”6nskesmorgds” (smorgds med tva olika sorts ostar) och “kunga-
dryck” (dryck gjord pa kornavkok, dpple och honung), eller svara att ”Jag
tar s4 mycket som man far” (en lagom portion). Nar det gillde det sist-
namnda uttrycket kunde barnen skamtsamt siaga ”jag vill ha mer 4n man
far” om de var hungriga och sugna pa maten. De kunde ocksd siga ” jag
tar sa lite man fir” om de inte var sd fortjusta i maten. Att anvianda egna
interna uttryck och bendmningar skapar en kinsla av gemenskap och sam-
horighet, d& enbart de invigda kan forstd inneborden av dessa. Det var
ocksa enbart inom denna kontext som uttrycken blir meningsfulla att an-
vinda.

Det fanns aven ett moment under méltiden som kallades knackeliknack
palsternack. Nar det var dags att dela ut bitar av frukt sdsom applen, ba-
nan eller apelsin, sd skedde detta under lekfulla former som var vildigt
uppskattade av barnen. Pedagogen borjade med att bygga upp en forvin-
tan genom att siga: Nu ska vi se om ni fir ndgot i handskélen”, varvid
flera barn utbrast: ”Ah, knackeliknacka pa mig!”. Varje barn satt sedan
och blundade med sina hinder ihop framfor sig pd bordet. Hinderna var
formade som en skdl med handflatan upp, men de satte for tummarna s3
att handskalen skymdes och bildade ett litet lock 6ver. Pedagogen gick runt
till varje barn och ’knackade’ litt pd handen med en appelklyfta och sa:
”Knackeliknack palsternack — dr nigon hemma?”. Dirpd kunde barnen,
fortfarande blundandes, *6ppna dorren’ genom att ta bort tummar och fa
sin dppelskiva i handflatan. Nagra barn holl kvar tummarna och svarade
att de var ”ute” eller ”i Kina”. D4 fick pedagogen ”ga in pa baksidan”
eller ”komma igen lite senare”. Envisades de linge med att inte oppna
handen fick hon till slut ligga dppelklyftan ”utanfor huset”, det vill siga
pd bordet. Barnen vintade oftast tdlmodigt pa sin tur dd dppelskivorna
serverades i denna lek. Knackeliknack palsternack skedde under lugna
former och upplevdes inte som ett stojigt avbrott utan framstod snarare
som en lekfull liten ceremoni i sig.

”
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Sammanfattningsvis kan vi se hur maltiden pad Jordmanen blev utformad
som en hogtidsstund som var priaglad av bade rofylld stillhet och littsam
lekfullhet. Den huvudsakligen intentionen var att skapa en sinnlig upple-
velse. Pedagogerna strivade efter att dstadkomma en kinsla av vordnad
och njutning i relation till mat. Den repetitiva stukturen genomsyrade hela
méltiden fran borjan till slut. AlltifrAn menyplaneringen och organiseringen
av tid och plats till utformandet av middagsstunden och deltagarnas age-
rande. Det fanns en forutbestimd ordning att folja som alla aktorer var vil
inforstddda med. Barnen satt pd bestimda platser och deltog genom att de
i forvig tilldelats sarskilda ansvarsuppgifter. Dessa uppgifter sigs som
viktiga hedersuppdrag och barnen betecknades som *mastare”. Méltidens
borjan och slut markerades tydligt med tindandet och slickandet av stea-
rinljus samt reciterandet av bordsvers. Det dr en performativ handling, nir
att den utfordes sd inleddes och avslutades middagen. Bordsversen som
reciterades, dar jord och sol tackades, innebar dven att uppmarksamheten
riktades mot att ett vidare sammanhang och gav en mojlighet att f4 kdnna
samhorighet med nagot storre. Platsen for maltiden var sdrskild iordning-
stilld for andamdlet, den avgransades och det fanns en stravan fran peda-
gogernas sida att halla den sluten till dess middagen ar 6ver. Barnen och
pedagogerna anvinde interna uttryck och sirskilda lekfulla ceremoniella
handlingar under maltiden. Dessa skapade en kinsla av gemenskap, da
inneborden av dem endast kunde forstds av de involverade aktorerna och
blev meningsfulla forst dd de anviandes inom denna kontext.

Att méltidsstunden ar en integrerad och betydelsefull del av waldorffor-
skolans verksamhet har dven uppmarksammats av Karen Astley & Peter
Jackson (2000). De beskriver en maltid pd en waldorfforskola i England
dir barnen sitter lugnt vid bordet och vintar pd maten medan en pojke
serverar dem Ortte. De forundras over den rofyllda, milda atmosfaren och
skriver vidare:

The pace is very slow, remarkably calm and very quiet, though not
tensely so. There is a high degree of purposefulness and ceremony, it
seems that little about this meal - called ‘repast’ — is left to chance
(Astley & Jackson 2000, s 222, min kursivering).

Deras iakttagelser ar pafallande lika mina och de drar ocksa slutsatsen att
maéltiden pa waldorfforskolan de studerat har en ceremoniell prigel. I Jane
Bones (2007) studie av andlighet i den vardagliga praktiken i tre skilda
forskolor, finns liknande beskrivningar av en maltidsstund pé en waldorf-
forskola i Aotearoa/Nya Zealand. Den lugna stimningen, ritualiserandet
med de tinda ljusen och reciterandet av bordsvers dar man tackar jord och
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sol aterfinns dven har, liksom vordnaden for maten: ”The aim in this kin-
dergarten is to have reverence for what is eaten, to be thankful” (Bone
2007, s 135). Det speglades ocksd i det faktum att eventuella matrester
samlades i “a bowl for Mother Earth”, varvid barnen la dem i komposten.
P4 s3 vis gick ingen mat till spillo utan den ingick bara i ett evigt kretslopp.
Maten visades vordnad och fick ett egenvirde genom ritualiseringen, utan
att barnen behovde kinna sig tvingade att 4ta upp den:

The consumption of food in this kindergarten was a shared ritual,
communal, blessed, and offered so that each child could make a
choice about whether to eat or not. There was no coercion involved
in the activity (Bone 2007, s 134).

Att méltiden pa forskolan kan forvandlas till en maktkamp mellan barn
och pedagoger, da barn ska formds att dta (upp) maten som serveras, ir en
problematik som diskuteras i en etnografisk studie av Annette Hellman
(2010). Hon redogor for pedagogernas olika strategier for att fa barnen att
ata sin mat samtidigt som hon lyfter fram dominerande normer kopplade
till kon och alder i en svensk kommunal forskola*®. Budskapet som peda-
gogerna upprepade till barnen var att de behovde dta en viss miangd av en
viss sorts mat for att bli stora och f& starka muskler:

For att f3 barn att dta dd de inte vill anvander vuxna hot, forlojli-
gande, forsoker locka barnen eller forsoker f4 dem att internalisera
normer om styrka, prestation och storlek eftersom det dr onskvirt
att bli en ’stor och stark’ pojke (Hellman 2010, s 140).

Om det huvudsakliga syftet for méltiden pa forskolan ar att se till sd att
barnen far i sig (hidlsosam) mat sd utarbetas givetvis olika pedagogiska
strategier for dstadkomma detta. P4 Jordmanen lig fokuset snarare pa att
barnen skulle fa en relation till mat och dtande som grundade sig i en kans-
la av njutning, sinnlighet och vilbefinnande. Genom en ritualiserad och
repetitiv struktur baserad pd principen om rytm och ro — dir matsedeln

40 1 sin strivan att fa barnen att dta uttrycker och forstirker pedagogerna vissa
konsmonster, som barnen bdde anammar och utmanar enligt Hellman. Samman-
fattningsvis menar hon att hennes studie skiljer sig fran andra liknande studier
genom att den visar att “maltiden oftare 4n andra sammanhang kom att handla om
idealiserande normer av pojkighet, dar flickor och de pojkar som inte presterade
vad som kravdes, marginaliserades. Det var ocksé ett rum dar normer om ’typisk’
pojkighet gjordes extra stark” (Hellman 2010, s 132).
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upprepas pa olika sitt liksom utformningen av maltidsstunden — var tan-
ken att barnen ska lara kdnna forskolans mat, som i vissa fall kan skilja sig
fran hemmets. Méltiden var menad som en efterlangtad och skon stund dar
barn upplever mat, precis som de i vatt-i-vattmdlandet upplever firger.
Direfter skulle barnen, utan pedagogernas overtalning, forhoppningsvis
sjdlva vilja dta maten som serverades. Ritualiseringen blev siledes en del av
en strategi for att f3 barnen att inte bara delta i méltiden med glatt sinne-
lag, men ocksd att f4 dem att dta. P4 samma sitt motiverades ’efterratts-
tystnaden’ med att barnen behovde lugn och ro for att kunna njuta ordent-
ligt av den, inte for att de behovde dta upp maten innan middagen var
over.

Maltiden pd Jordmanen var en vardaglig praktik med rituella element.
Ritualiseringen aterfanns i det dagliga gorandet; maltiden aterkom varje
dag vilket gjorde att den inte skiljde ut sig frin vardagen pa forskolan utan
ingick i forskolans dagsrytm. Den kunde diremot skilja sig frin hemmets
maltider pd flera satt. Till en borjan kunde vissa saker darfor upplevas som
frimmande och annorlunda for barnen. Allt frdn sjdlva maten och maltids-
forfarandet till det faktum att det var sd manga barn runt bordet. Rituali-
seringen bidrog sedermera till att allt detta blev normaliserat och det blev
ytterligare forstirkt av att praktiken upprepades pd liknande sitt varje
vardag. Slutligen blev det faststillt hur maltiden pa forskolan ’skulle se ut’
och vad som forviantades av badde barnen och pedagogerna.

Praktikerna som jag hittills skildrat innefattar rituella element och ingar
i dagsrytmen (limning/himtning och maltid) respektive veckorytmen (vatt-
i-vatt-malande och forberedelser innan eurytmin) pd Jordmdnen. Jag
kommer nu att redogora for aktiviteter som ingick i drsrytmen och utfor-
des endast en ging per dr. Dessa praktiker var mer tydligt ritualiserade,
inte minst genom att de dr icke-vardagliga. De var icke-vardagliga genom
att de utfordes utanfor ordinarie Oppettider (lyktfesten och manbarnens
uttdg), i annan lokal och utan sirskilda ldngvariga forberedelser (advents-
tradgarden). Fodelsedagsfirandet ldg ocksd utanfor den ordinarie dags-
vecko- och arsrytmen, men integrerades samtidigt i den och dessa tillfillen
infoll narhelst ett barn fyllde ar. Ritualiserade praktiker kan ingd i var
vardag samtidigt som de betraktas som icke-vardagliga.
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Ritualiserade praktiker: Kalendariska riter och passageriter

Arstidsfester pa waldorfforskolan

Arstiderna och dess vixlingar ir, som jag tidigare nimnt, ett centralt tema
och utgdngspunkt i waldorfforskolan. P4 Jordménen stod en lag trabyra i
ett horn av allrummet och den anvindes som drstidsbord. Ett arstidsbord
pa en waldorfforskola har till uppgift att pAiminna om och materiellt gestal-
ta drstiderna och de dterkommande hogtider och fester som dr kopplade
till dessa. Det innebar att utsmyckningen pa bordet, liksom i rummen for
Ovrigt, forandrades pd ett markant sitt minst en gdng i ménaden. De olika
forberedelserna till hogtiderna fick ta mycken tid i ansprdk. Det visade sig
vara en medveten héllning och strategi fran pedagogernas sida:

[V]i gor det ju under en vildigt lang tid. Det mdste vi eftersom
det ska bli begripligt. De ska kunna 6verskdda det sa att saga.
Vi jobbar ju pa lang sikt. Det far inte g fort, det ar ocksd en
av kidrnorna i det hela: Att det ska vara upplevbart och da far
det inte ga for fort. (Pedagogen Anna)

Till forberedelserna horde tillverkandet av diverse saker genom att tova,
madla, sy, tilja, klippa och dylikt. Utover detta tillkom berattandet och
dramatiserandet av vissa sagor och ramsor samt utévandet av musik, sing
och dans. Forutom aldre svenska barnvisor si sjongs manga av de korta
sanger som ir populdra pd waldorfférskolor och bygger pa en pentatonisk
skala (som baseras pa tonerna d-e-g-a-h) (En vdg till fribet 2007, s 16, se
exempel Nilsson 1981).

En del av dessa sianger relaterade till arstidernas skiftningar och dir
framstilldes naturen som besjilad och levande, som i Gumman Té som
sjungs pa vintern: ”Gumman t6, gumman to, lat bli att slaska bort var sno!
Kung vinter, kung vinter, du kan gora jorden vit” (Ahlbom 1968, s 28).
Nir sd varen kom sa sjung de En Vdrvintervisa: ”Smalt min sno, 1t min
sno, gd i td! Suckade vintern till viren. Kanhinda, kanhinda om solen vill,
vi vdnta vil dnnu en mdnad till, s kanske det sker sjong varen” (Nilsson,
1981, s 36). Under hosten uppmirksammades de firggranna 16ven i visan
Oktober: ”Vad du ar gul oktober, vad du ar gul och grann! I rédaste cin-
nober din pensel mala kan. I guld och rott du frossar att gora hosten glad.
Se lonnen hur den blossar med sina roda blad! Bliv kvar allt guld som ly-
ser, och fall ej allt for snart!” (Nilsson 1981, s 44).

Dessa melodier sjongs lika ofta och girna pd vigen till skogen som un-
der samlingen. Att uppmirksamma arstider och dess inverkan péd naturen
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och skillnader i vader och ljusforhéllanden ar inte bara ett dterkommande
tema pa en waldorfforskola, utan kan ses som en utgangspunkt enligt laro-
planen:

Arstidernas forlopp sitter sin prigel pa verksamheten i waldorffor-
skolan. Det praktiska och pedagogiska arbetet har sin utgdngspunkt
i drstiden. Under hosten ir det t ex arbetet med ullen, frukter, bar
och sid som priglar verksamheten. Aven sagor, singer och rorelse-
lekar har arstids anknytning [sic!]. [...] Barn far tydliga upplevelser
av minniskans forhéllande till drets rytm och till de foérandringar
som sker i naturen (En vdg till fribet 2007, s 13).

Precis som pd manga kommunala svenska forskolor sd uppmarksammades
kristna hogtider som jul och pdsk pd Jordmanen, men under varje dr holls
ocksa en rad drstidsfester i princip varje manad. Under hosten firade de en
Mikaelifest i slutet av september, i november holls en lyktfest och i decem-
ber anordnade de en adventsiridgard. Alla dessa stir omnamnda i wal-
dorflaroplanen (En vdg till fribet 2007, s 13). Gemensamt for dessa arstids-
firanden ar att de skulle kunna beniamnas som kalendariska ritualer (se
kapitel 2). Som sddana bidrog de till att skapa en cyklisk tidsuppfattning,
genom att de dterkom vid samma tidpunkt varje ar och utférdes pé liknan-
de sitt. Arstidsfesterna ramade in verksamheten och konstituerade pa sitt
och vis ett kalenderdr som var specifikt for waldorfforskolan. Det ar rim-
ligt att anta att ritualiseringen anviandes som ett sitt att markera tid och
plats och att skapa ordning i tillvaron (se Driver 1991). Den cykliska tid-
uppfattningen gar dven i linje med tanken om inkarnation och barns sjils-
liga och andliga utveckling.

Att hjidlpa barnen att ’jorda’ sig genom det rytmiska

Att ha arstidernas vaxlingar som utgdngspunkt for den pedagogiska verk-
samheten handlade inte enbart om att ”barn ska veta vad det ar for arstid.
utan ocksd att man sitter in sig sjalv i ett stort varldssammanhang” forkla-
rade pedagogen Erika:

Det har att gora med inkarnationsprocessen, att man ska in-
karnera sig pa jorden. Det ar en hjalp, ett stod for den proces-
sen, att man vilar i de hdr rytmerna. [...] Det lilla barnet,
spadbarnet, har ju storre anknytning till det kosmiska an till
det jordiska. Det ir ju dirifrdn man kommer. Och si ska man
jorda sig, man ska vara hir och landa, stalla sig pa sina fotter.
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Och det ar ju ocksa, ja... det dr en sdrskild process. Det ar ja-
gets fodelse, kan man siaga. (Pedagogen Erika)

Genom att strukturera sin pedagogiska verksamhet efter en kontinuerlig
ars-, vecko- och dagsrytm sd kan barnet fa hjilp att ”jorda sig”, menade
Erika. Det som ytligt sett kunde te sig som traditioner, rutiner och vanor
sattes in i en storre andlig kontext och sdgs av pedagogerna som naturliga
rytmer styrda av kosmiska lagar:

Det finns bidde sma och stora rytmer. Och det har ju att gora
med kosmos. Som jag ser det. Att vi ingdr i ett stort kretslopp
med det rytmiska och tidsvatten, sol och méane - och om man
vill kan man sitta in den hir lilla, dagsrytmen, i ett stort
sammanhang. (Pedagogen Erika)

Forskolans uppgift blir sdledes att forma en milj6 dir detta kan gestaltas.
Det ansdgs bidra till att ge barnet en harmonisk start i livet och sa det kan
vixa andligt och sjalsligt. Enligt Astley & Jackson (2000) finns det en upp-
fattning inom waldorfpedagogiken att barn inkarnerar

with a strong but fast disappearing awareness of the spiritual do-
main: They should be protected from too sudden entry into worldly
life. Teachers should develop environments that keep at bay the
adult, modern world of rational understanding and technologically-
led processes. They should celebrate the precious innocence that
children bring and seek its preservation as a source of spiritual nour-
ishment (s 222).

Inkarnationsprocessen ligger siledes till grund for idén om att forskolan
ska vara en omholjande kokongliknande plats, dar barn skyddas fran det
omgivande samhillets alltfor manga och starka sinnesintryck. Inte bara
utformningen utan det rytmiska arbetssittet med dterkommande hogtidsfi-
rande anses medfora en hilsobringande effekt pd barnen, inte minst pa ett
sjalsligt plan.

Specifika arstidsfester som ett sétt att ena och inkludera

Till skillnad fran hogtider som jul och pdsk som uppmarksammades i bar-
nens hem och i svenska samhallet i stort, sd horde de 6vriga drstidsfesterna
exklusivt samman med waldorfforskolans verksamhet. Det hiande att nya
foraldrar helt saknade kdnnedom om dessa arstidsfesters utformning, ur-
sprung eller pedagogiska syfte. Anda var det vildigt sillan som forildrarna
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ifrdgasatte varfor dessa hogtider firades, berdttade pedagogen Anna. Istal-
let hade hon fatt intrycket att fordldrarna generellt sett var mycket nojda
med deras verksamhet och i synnerhet med ménadsfirandet. Generellt be-
traktades dessa som fina dterkommande hindelser och positiva erfarenhe-
ter for barnen. Daremot hade hon lagt mirke till att vissa fordldrar kom-
menterade det faktum att pedagogerna borjade sa tidigt med att forbereda
jul och pask. Dessa forildrar kidnde sig otillrackliga niar de inte hann med
det traditionella jul- och paskpysslet, som istillet ’togs over’ av pedagoger-
na ndr det utovades i forskolans regi. Anna hade funderat 6ver om de
”kanske gor for mycket. Vi spar ingenting till hemmet sen”. Istillet borde
de nog ”tona ner det lite grand. Det mdste finnas lite kvar till familjen. For
det ar det viktiga, det ska man inte glomma bort och det ar en svar balans-
gang det dar. For man vill ju fylla verksamheten hiar med ditt och datt”.

Denna problematik uppstod inte vid andra arstidsfester, eftersom de inte
firades och dirmed inte forbereddes i hemmen. Att anordna hogtidsfiran-
den som inte ar tydligt sammankopplade med en viss troslira kan fungera
som ett sdtt att ena barngruppen och inkludera alla familjer, oavsett reli-
gios eller andlig overtygelse. Bland fordldrarna pd Jordménen fanns en
mingd olika trosuppfattningar och livsaskadningar representerade, allt-
ifran ateister och humanister till kristna och buddister*!. Enkitstudien som
gjorts i samband med utvarderingen av svenska waldorfskolor visar ett
liknande resultat (Dahlin, Linderoth och Nobel 2006).

Andliga teman uttrycktes inte explicit for barnen. Existentiellt filosofiska
och religiosa sporsmal diskuterades enbart nir barnen sjilva forde det pad
tal. Under tiden jag var dar hiande det endast vid nédgra fa tillfillen, som
ndr jul nirmade sig och barnen diskuterade huruvida Jesus funnits och vem
eller vad Gud egentligen var. Pedagogerna bemotte barnen genom att en-
bart bekrafta barnens utsagor, inte att ifrdgasatta eller problematisera dem.
Nir jag samtalade med pedagogen Erika om det senare sa beskrev hon det
som att de strivade efter att ha en 6ppen hallning gentemot religiosa och
andliga fragor. Det var ett sitt att ta hansyn till och visa respekt for forald-
rarnas olika livsdskadningar och andliga uppfattningar:

”Froken, tror du pd Gud?” kan de ju siaga eller ”Froken, visst
finns Gud?”. D4 siger jag inte: ”Ja, han finns” eller ”Nej han

41 Det var i samband med att jag gjorde en enkitundersokning bland forildrarna
som detta uppmirksammades och sedan forde jag samtal med pedagogerna om det.
Endast 55 % av foridldrarna svarade pa enkiten (se kap 3), men mingden av tros-
uppfattningar och livsiskddningar bland dessa var ind4 anmarkningsvird.
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finns inte”, sd sdger jag inte. Utan vi pratar lite om det, och sa
sager jag kanske "Hur tinker du?” och ”Ja, si kanske det ar”
och ”Ja, jag tror nog att det finns nagot dar uppe. Men man
vet inte. Det dr ingen som vet. Nej, for det vet inte vi ndr vi ar
hdr pa jorden” [...] Det far inte bli tabu sd att man inte far
prata om det, utan man har en 6ppen héllning till saker och
hur det 4r i barnets hem. (Pedagogen Erika)

Jag kommer inte nirmare ga in pa vilket sitt de kristna hogtiderna jul och
pask* uppmirksammades pa forskolan, di det inte fanns nigon tydlig
ritualiserad praktik kopplad till dessa. En annan &rstidsfest som didremot
hade varit intressant att studera dr Mikaelifesten. Den firas i september i
samband med att Mikaelsdagen infaller och har sitt ursprung i legenden
om arkedngeln Mikael, riddare Goran och draken. Samtidigt ar det en
skordefest, dar barnen tar med sig frukter och gronsaker hemifrdn som de
sedan tillsammans med pedagogerna tillagar en maéltid av. D4 jag tyvirr
missade denna arstidsfest under tiden som min studie pagick, har jag av
nodvindighet valt bort den. Daremot hade jag mojlighet att nidrvara bade
vid en adventstridgird och en lyktfest, och jag kommer darfor att beskriva
och analysera dessa tva arstidsfester i detalj. Darefter kommer jag att lyfta
fram det fodelsedagsfirande som dgde rum pd Jordmanen och slutligen den
del av sommaravslutningen som jag valt att kalla mdnbarnens rituella ui-
tdg. Bada dessa kan riknas till kalendariska ritualer dven om de till viss del
paminner om passageritualer.

Adventstradgarden

P4 Jordmanen stod barnen sjilva inte for ndgot Luciaupptradande, vilket
kan vara en tradition pd kommunala forskolor. Istillet brukade elever frin
en nirliggande waldorfskola komma till férskolan med sitt Luciatag for att
upptrdada for barnen. Sjidlva anordnade de en adventstridgard i december
varje dr. Denna darstidsfest har ett oklart ursprung, enligt pedagogerna ar-
rangerades den till en borjan pd antroposofiska vidrdboenden (dven kallade
lakepedagogiska hem) och har sedan anammats av waldorfforskolor.
Ibland valde forskolan att dela in barnen i olika grupper och ha fler dn en
adventstradgdrd eftersom lokalen var ritt sa liten. Vid tillfillet da jag del-
tog hade manbarnens forildrar och slikt bjudits in att medverka tillsam-
mans med alla forskolans ménbarn, ett antal pedagoger samt en eurytmist.

42 Det bor tilliggas att paskfirandet pd Jordmdnen inte anknot till ett kristet tema
utan lyfte fram andra pasktraditioner med fokus pd folksagor om péaskharen och
symboler som agget.
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Lokalen som anvindes var ett rum pd en annan avdelning och det hade
forberetts av pedagogerna precis innan:

Rummet dr ganska morkt da stora blda tygstycken hanger pa
viggarna och ticker fonstren vilket dimpar solljuset. Den
dunkla belysningen bestir av ndgra stearinljus i en ljusstake
som &r placerad i ett av rummets hérn. En stor spiral av gran-
ris har lagts ut pa golvet, stor nog att kunna vandra runt i,
som en snirklande stig. I mitten av spiralen finns en trastubbe
som klitts med ett ljusblitt tyg och dar stir ocksa ett krafti-
gare ljus och brinner. En pedagog stir vid sidan av spiralen
och vintar. Hon ir iford en vit sirk och ska symbolisera en
skyddsingel. Bakom sig utmed viggen har hon en ling rad
oanvinda stearinljus i enkla héllare av trd och hon haller ett
av dem i handen. Eurytmisten sitter bredvid henne pa en stol
med ndgra olika instrument framfor sig, daribland lyra och
klangspel.

Under tiden eurytmisten spelar en enkel melodi sd tagar for-
dldrarna in tysta. De blir stdende eller sitter sig pa de farskinn
och ullplddar som lagts ut i en halvcirkelform framfor spira-
len. Darefter kommer barnen och pedagogerna in pa ett led
och satter sig tyst och stilla framfor fordldrarna, i halvcirkeln.
De har sina ansikten vanda mot spiralen. Eurytmisten framfor
en kort dikt som handlar om hur en dngel 6ppnar en vig av
ljus och hur barn tiander ljus som lyser pa den morka jorden.
Sedan gar ’skyddsiangeln’ in i spiralen och tinder sitt ljus ge-
nom att fora det mot det stora stearinljuset som brinner dar,
varefter hon stiller ner ljuset utmed spiralformen pa golvet.
Hon vandrar sedan samma vig ut igen genom spiralen. Daref-
ter hamtar hon ett barn och ger det ett stearinljus att halla i.
Barnen vandrar sjilv in i spiralens mitt och tinder ljuset pa
samma sitt. Sedan gér barnet och sitter sig pa sin plats, och
sd dr det ndsta barns tur att bli himtad av ’skyddsingeln’ och
upprepa det hela.

Spiralen fylls sdledes pa med tianda ljus. Ett efter ett placeras
de efter varandra och rummet blir ljusare och ljusare. De barn
som inte vill gd sjalva far hjalp av skyddsingeln som foljer
med barnet in i spiralen. Under hela tiden som detta pagar
spelar eurytmisten pa sina instrument. Pedagogerna och bar-
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nen stimmer upp i ndgra olika sidnger vars texter handlar om
advent. Till sist gdr dven pedagogerna in i spiralen och utfor
samma procedur. Det hela avslutas med att alla sjunger ”Nu
tindas tusen juleljus” och barnen gir i maklig takt ut ur
rummet med pedagogerna och forildrarna efter sig.

Fran borjan till slut riktade deltagarna sin uppmirksamhet pd det som
forsiggick i spiralen och de som kunde sjong med i singerna. Bide barn
och vuxna var till synes rorda av stundens hogtidliga stimning. Jag upp-
levde inte att det radde en stel och obekvim hogtidlighet, utan att den var
fylld med virme och valvilja. Barnen gick ldngsamt och fokuserat, ndstan
vordnadsfullt runt i spiralen. Det var en smal passage och manga levande
ljus som skulle passeras sa det var ingen latt uppgift. Erika pdpekade efter-
at att det var en utmaning for barnen. Det var av stor betydelse “att vaga
[gd], ha mod och att kdnna att, forhoppningsvis, att man har stod av alla.
Att man ar trygg fast vi dr sd manga”. Pedagogerna sag adventstradgarden
som “en mycket innerlig ljusupplevelse” diar de symboliskt bringade ljus i
morkret. Det var ett vardigt sitt att inleda julhogtiden, menade de.

Tittar vi narmare pa adventstradgdrden som ritualiserad praktik, sd ser
vi att den innehdller manga av de huvudsakliga karaktirsdrag som jag
menar definierar en ritual. Den var en formaliserad aktivitet som dterkom
vid en viss tidpunkt pa aret. Den hade en tydlig repetitiv inre struktur.
Deltagarna upprepade samma handlingar i foljd efter varandra, sdngerna
sjongs om och om igen. Ritualen byggdes gemensamt upp allteftersom
spiralen tindes upp av barnens alla ljus. Bérjan och slutet var tydligt defi-
nierade genom barnens intdg och slutliga uttdg. Platsen var sarskilt utfor-
mad och iordningsstilld enkom for detta tillfille, med tyger pd viggar och
for fonster, tinda stearinljus och med granris utlagt pd golvet i en spiral.
Ljusen laddades med en viss symbolik liksom pedagogens gestaltning av en
skyddsangel.

Det skedde ingen verbal kommunikation mellan deltagarna. Forutom re-
citerandet av en dikt s& skedde inget tal alls under hela tiden som den ritua-
liserade praktiken pagick. Instruktioner eller forklaringar ansdgs siledes
overflodiga. De barn som behovde hjilp och stod fick det utan att uttryck-
ligen behoéva be om den verbalt. Adventstradgdrden anordnades en gang
per dr men barnen deltog inte i nagra forberedelser infor den. De var inte
med och smyckade platsen eller 6vade hur de skulle ga innan. Att allt flot
pa i jamn och lugn takt berodde troligtvis dels pa att de flesta barn varit
med en gdng tidigare. Dels att dngeln forst utforde en viss handling som
sedan upprepades atskilliga ginger. Jag sdg inget barn som visade ett tyd-
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ligt motstdnd mot att ga runt i spiralen. Tvartom var de mycket fokuserade
pa sin uppgift, som kravde en viss motorisk firdighet. Den kroppsliga ut-
maningen bidrog till att skapa en litet spanningsmoment varje ging ett
barn rorde sig runt i spiralen och tinde ljuset.

Adventstradgarden var inget direkt gestaltande av en myt eftersom dess
ursprung var oklart, dtminstone for dessa pedagoger. Till skillnad fran hur
ett Luciatdg kan utformas sd hade den inte samma prigel av offentligt upp-
tradande och uppvisning av fardigheter. Det fanns inte heller samma kons-
kodning i form av sirskilda klader eller artefakter for olika kon. Samman-
taget var adventstradgdrden en ritualiserad praktik, som genom sin ut-
formning med musik, sing, rorelse och sirskilda symbolladdade artefakter
och plats, bjod pa en meditativ stimning och en sinnlig upplevelse.

Lyktfesten

Lyktfesten som firades i november varje ar var en arstidsfest med liknande
symbolik som adventstradgdrden; att bringa ljus i morker. En skillnad var
att barnen och pedagogerna konkret forberedde lyktfesten i flera veckor
genom att tillverka gula, orange och réda ljuslyktor i papper. Alla barn
oavsett kon och alder gjorde liknande lyktor. De yngsta fick hjilp av peda-
gogerna, medan manbarnen sjdlva malade, klippte, vek och sydde ihop sina
egna lyktor. Forskolans alla fonsterkarmar och hyllor fylldes under lang tid
med rader av lyktor som var mirkta med barnens namn och som sedan
foljde med respektive barnen hem.

En annan del av forberedelserna var att repetera de sdnger som de skulle
sjunga under sjilva lyktfesten. Barnen fick ocksa lyssna till tvd sagor som
hade anknytning till arstidsfestens tema som pedagogerna berittade eller
dramatiserade under samlingarna*. Nar dagen for lyktfesten slutligen kom
sa stalldes allt i ordning infor kvillens handelse. Alla lyktor skulle nu vara
fardiga, stjarnbullarna bakade och singerna inrepeterade. Barnen blev
himtade som vanligt av sina foraldrar, men de aterkom till forskolan sena-
re pa kvillen:

Nair skymningen faller samlas foraldrar och barn utanfor for-
skolans port diar de sedermera skiljs at. Fordldrarna far folja
en lang slingrig stig kantad av enstaka ljusmarschaller ut i
skogen, till en ligerplats ddr en forilder eller pedagog har

43 Lyktfesten har sitt ursprung i legenden om helgonet Sankt Martin. Pedagogerna
valde dock att beritta Sagan om smdfolksfarfar och Flickan och solen for att gestal-
ta samma tema som i legenden, som handlar om vilvilja, generositet och att hjilpa
andra genom att symboliskt sett vara ett ljus i morkret.
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gjort upp en eld i forvdag. Dir slar de sig ner pa trabiankar och
invdntar sina barn. Barnen stiller sig en efter en pa ett langt
led pa utegdrden och far sin tinda ljuslykta i ena handen. Se-
dan borjar de tillsammans med pedagogerna gd genom den
morka skogen sjungandes samma korta visor om och om
igen. En av dem lyder som foljande: ”Har gar jag med min
lanterna, hiar gar min lanterna med mig. Dir uppe lyser en
stjarna, den lyser pa dig och mig. [...] Lanterna, lanterna, ljus
och méne och stjirna. Lys upp min vig, lys upp min vag, lys
upp min lilla lanterna”. Forst hor de vantande fordldrarna
bara ljudet av barnens roster svagt och kan skymta nidgra
ljusprickar mellan triden. Nar ledet med barn nirmar sig lju-
der sdngen allt starkare.

Lyktor i papper till lyktfesten
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P4 avstind ser barngruppen ut som en jittelik fortrollad
lysmask som kommer glidande p4 stigen i den svarta skogen.
D4 barnen kommit fram till fordldrarna vid elden samlar de
ihop sig och sjunger visorna en sista gang tillsammans. Sedan
delar barngruppen pa sig och borjar leta pa sina forildrar i
skenet av elden. Deras tinda lyktor tas om hand och hings
upp i traden runt om lagerplatsen. Darefter bjuds det pa te
och de sirskilda stjarnbullar (vetebullar som har formen av
stjarnor eller manar) som barnen bakat tillsammans med pe-
dagogerna. Alla stannar kvar en stund vid elden och talar med
varandra, varefter barnen och forildrarna vandrar hemat ge-
nom skogen med sina lyktor.

Lyktfesten aterkommer varje ar vid samma tidpunkt och plats och utfors
pa liknande sitt. Detta dr den enda arstidfest som utspelar sig efter ordina-
rie Oppettider dd barnen och forildrarna kommer tillbaka till forskolan pd
kvillen. Den framstar dirmed som icke-vardaglig, en sirskild hiandelse som
bryter av vardagen.

Den forbereds under lang tid och barnen ar fullt delaktiga i forberedel-
serna av de sirskilda artefakterna. Att med lyktornas hjalp ljusa upp det
omgivande kvillsmorkret dr en tydlig symbolisk handling som bidrar till
att skapa en emotionell och sinnlig upplevelse. Det férekommer inget
verbalt tal utan istillet sjongs samma sdnger om och om igen likt ett mant-
ra. Barnen ror sig framat tillsammans i en kollektiv handling vilket skapar
en samhorighet och gruppgemenskap. Det gors ingen atskillnad pa kon
eller dlder utan alla skapar denna ritualiserade praktik tillsammans.

Fodelsedagsfirandet
Nir barnen pd Jordmdanen fyllde ar sd anordnades ett fodelsedagsfirande
som forbereddes redan pa morgonen nir barnet anlande och tartan borjade
bakas. Senare vid samlingen berittades en sirskild fodelsedagssaga och
darefter fick barnet ta emot gévor och blev sjungen och hurrad fér. Fodel-
sedagsfirandet gjorde det mojligt for pedagogerna att ge varje enskilt barn
en egen dag under dret, di just det barnet uppmarksammades. Pedagogen
Anna berittade att hon tyckte att ”det ar jatteviktigt med fodelsedagarna”.
Hon la darfor ner mycket moda och energi pa att skapa en fin dag for det
enskilda barnet.

Dessa festligheter 1dg lite utover den vanliga veckorytmen och kunde in-
falla narsomhelst i veckan i anslutning till att ett barn fyllde ar. Sjalva fo-
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delsedagsfirandet gick dock till pa ett liknande sitt varje gang och foljde
samma monster oavsett barnets dlder eller kon. Det gjordes inte heller na-
gon skillnad nir det gillde presenter eller motiv pd gratulationskort. Alla
barn fick ett kort, en blomma och gdva som pedagogerna sjilva gjort. Det
kunde vara ndgot barnen i vanliga fall lekte med eller anvinde pa forsko-
lan. Exempelvis ett litet tovat djur, virkad liten viska eller ett fiskespo i tra
med tygfiskar. Blomman var vanligtvis ett litet blomskott som de sjilva
dragit upp i krukor. Barnen visste oftast vad de ska fd i present. Antingen
hade de sett vad andra barn fatt tidigare, eller s hade de uppmarksammat
ndr pedagogerna tillverkat sakerna och forstatt att de skulle bli gavor.
Trots det upplevde jag att de var forviantansfulla och nyfikna infor sjalva
presentoppningen. De agerade som om det var ett overraskningsmoment.
Pedagogen Erika medgav att det kunde verka lite markligt, men tillade
samtidigt att det kunde bero pa att barnen dnda fann sma olikheter i och
med att presenter var handgjorda och skiljde sig lite at i farg och form.

Jag ska redogora for ett av dessa fodelsedagsfirande som skiljer sig ndgot
fran de ovriga dd det var tvd barn — en flicka och en pojke - som firades
samtidigt, vilket inte horde till vanligheterna. Anledningen till att jag dnd4
valt exemplifiera med detta tillfille 4dr att det bade kan visa pa den generel-
la strukturen och samtidigt belysa hur tvd barn av olika kon tar del av
samma firande.

Fodelsedagsfirandet av Anne och Nils

Redan pd morgonen nir jag kliver in 6ver troskeln mots jag
av all forvintan i luften. Pedagogen Anna, Anne, Nils och
nagra barn till stir runt bordet och héller pa med att baka en
tarta. Anne tittar upp, vander sig mot mig och siger:

”Vi ska fira mig idag! Fast jag fyller inte idag, men i sommar!
» Ah, vad hirligt! sdger jag. Hur mycket fyller du?”

berittar hon.

”Och jag med!” utropar Nils.

Pedagogen Anna forklarar for mig att vi ska fira dem bada
tvad i forvig, eftersom de fyller pd sommarlovet och sedan
kommer att borja skolan till hosten.

1

”Jag fyller sex ar

”Bakar ni tirta?” undrar jag och vinder mig nu mot barnen.
”JA!” svarar barnen i gemensam kor.

2

?Javisst, forstar du...” sdger pedagogen. ”Vilken tur du har
som far vara med pd kalas!”
Jag instimmer med dem och slar mig ner vid bordet. Ett barn

kommer in frin det andra rummet och undrar varfor vi firar
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tva barn och varfor de egentligen inte fyller idag. Anna berat-
tar samma sak igen och sager att ”de ir sommarbarn”. Fodel-
sedagsbarnen fir hjilpa till mest, de andra barnen i man av
plats och mojlighet. Flera barn ar lika entusiastiska som fo-
delsedagsbarnen och det marks att de varit med om detta ba-
kande forut genom deras sitt att agera och tala. Tértan ar en-
kel och bestar av en lite grovre sockerkaksbotten som garne-
rats med nagra graddklickar och en blomma, men utan ljus.
Dagen foljer samma rytm som vanligt. Forst efter den sedvan-
liga ’ute-stunden’ samlas alla pd den runda mattan for ater-
uppta fodelsedagsfirandet med en sirskild samling. De borjar
med att ha sjunga deras vanliga sdng “Vilka barn ar har
idag?”, ddr man tillsammans reder ut vilka som 4r nirvarande
och vilka som saknas av barnen. Darefter fir de tvd fodelse-
dagsbarnen lamna rummet och ga ut i koket. Dar klar de pa
sig sarskilda fodelsedagsmantlar, en bld och en gron, samt
varsin ’krona’ av sammet med gulddekor pa.

Under tiden forbereder sig pedagogerna och barnen i det
andra rummet, ddr det ridder en uppsluppen men hogtidlig
staimning. Pedagogerna talar tyst till barnen och tar snabbt
fram det material som behovs. I mitten av cirkeln med barn
placerar de en trastubbe, som de draperar med ett rott silkes-
tyg sa att det pAminner om ett altare. Ovanpéa placeras en sar-
skild ljusstake med tinda ljus som bara anvinds till dessa till-
fillen och tva gratulationskort och blomsterbuketter. Nedan-
for ’altaret’ stiller de presenterna i ett stort trafat. Forutom
tva sma lerkrukor med blomskott ligger de tvd uppstoppade
tygfiskar, en gul och en gron. Istillet for att sld in presenterna
med papper, ligger de over sex lager av silkestyg i olika far-
ger. Bredvid placerar de ocksa enkla fiskespon som pedago-
gerna tiljt av en tjockare trapinne och forsett med virkad trad
och trikrok. Klangspel och lyror delas ut bland barnen och
sexdringarna tar fram sina flojter och gor sig beredda att spe-
la.

Nir alla borjar spela pa instrumenten sa oppnar fodelsedags-
barnen sjilva dorren och kommer in. De sitter sig i ringen pa
de platser som ar reserverade for dem, vilket ar framfor ’alta-
ret’ men 4ndd i den gemensamma cirkeln. Musiken klingar
mjukt och stimningsfull i lugnt tempo och nir den tonar ut s
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laggs instrumenten forsiktigt at sidan. Alla barnen sitter tysta
och stilla i cirkeln. Pedagogen Anna berattar Fodelsedagssa-
gan (se nedan) som blir extra ling denna gang, da det ar tva
personer som ska fa sin version. Barnen dr mycket koncentre-
rade och lyssnar uppmarksamt nir hon berittar. Det dr lugnt
och stilla under hela berittandet forutom pd slutet dd ndgra
barn borjar skruva pa sig. Sedan gor Anna en gest till Anne
och Nils att sitta sig framfor stubben tillsammans och ”6pp-
na presenten”. De oppnar tillsammans, vilket innebar att de
tar tag i varsitt horn och lyfter av de sex lager tyg som ligger
Over presenterna, en efter en. De ser mycket glada ut nir de
under tystnad viljer den fisk som ligger ndrmast dem. De
kdnner pa den i handen, varpa de stricker sig efter fiskspona
som stir bredvid. De andra barnen lutar sig ocksd fram och
vill titta och det hors ldgmailda kommentarer. Darefter sjunger
alla ”Happy birthday” och hurrar sex ginger. Samlingen ar
slut och pedagogerna ger fodelsedagsbarnen tillitelse att forst
gd ivdg frdn cirkeln med sina presenter. De &vriga barnen
lamnar cirkeln under lekfulla former i en viss ordning, d& pe-
dagogerna ropar ut olika farger (*Den som har blatt pa sig far
gd”). De barn som ater i koket gar dit medan de andra stan-
nar kvar. Pedagogerna och ndgra barn hjilps sedan 4t att
plocka ordning i allrummet, som nu forvandlas till ett mat-
rum. Bordet dukas lite extra fint till fodelsedagsbarnens ira,
med en sarskild bordsduk och samma ljusstake som stod pa
altaret. Under maltiden blir fodelsedagsbarnen serverade ma-
ten forst och tdrtan dts som efterritt.

Jag ser fodelsedagsfirandet som bestdende av tre faser. Forst ar det forbe-
redelsen med tartbakandet pd morgonen, sedan samlingen och sa slutligen
maltiden da bordet utsmyckas och tdrtan dts. Samlingen bestdr huvudsak-
ligen av tva delmoment, det muntliga berdttandet av fodelsedagssagan och
presentoppningen. Denna fas dr den mest centrala och ir sjilva hojdpunk-
ten i firandet, dartill 4r den tydligast ritualiserad till sin karaktir. Jag
kommer darfor att fokusera pd samlingen, dven om de andra faserna fyller
en viktig funktion och forlinger firandet si att barnet uppmarksammas
under en hel dag.

Samlingen har en tydlig borjan som foljer den ordinarie strukturen, till dess
att fodelsedagsbarnen gér ivig till ett annat rum for att kla pa sig sarskilda
mantlar och kronor. Att barnen gar ut signalerar att denna samling 4r en
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del av ett firande och inget vanligt tillfalle. Mantlarna och kronorna mar-
kerar fodelsedagsbarnens sarskilda status, att de ar huvudpersoner, och ger
en kinsla av hogtidlighet och fest. Dessa kladesplagg och huvudbonader
togs enkom fram vid dessa tillfillen. De anvindes till bade flickor och poj-
kar, vilket gjorde att de inte framstod som konskodade. I ritualiserade
praktiker ir det vanligt att bruka bade specifikt utformade artefakter och
vardagliga foremdl som fyller en symbolisk funktion. Nir den enkla tri-
stubben, som vanligtvis anvidndes som pall, blev draperad med sidentyg
och placerades i mitten av cirkeln paminner den om ett tillfalligt altare.
Ovanpé stubben stilldes den sirskilda ljusstaken med tinda ljus tillsam-
mans med blommor och gratulationskort. Runt om lades sedan presenter-
na vilket forstarkte bilden av ett altare ytterligare. Ljusstaken stdlldes se-
dermera pad bordet som dekorerats extra fint med en bordsduk som bara
anviands vid fodelsedagsfirande. De sex lagren med silkestyg som tickte
gdvorna till barnen 4r tankta att symbolisera att de fyller sex ar, ett lager
for varje ar. Barnen var uppenbarligen medvetna om hur det forholl sig.
Vid ett annat fodelsedagsfirande noterade jag att fodelsedagsbarnet rakna-
de hogt medan hon langsamt drog bort varje lager av silkestyg: ”Ett ar, tva
ar, tre ar, fyra ar”.

Icke-verbal kommunikation och musik
En annan anledning till att de anvinde tyg istallet for sld in med papper,
var enligt pedagogen Erika for att de ville ”komma ifran det hir med att
riva upp ndgot papperspaket, att slita och rycka”. Ett sidan beteende skul-
le forta den lugna och ”innerliga” stimningen som de ville uppna, forkla-
rade hon. Vid det har tillfillet 6ppnar Anne och Nils den ena presenten
tillsammans genom att lyfta av tygstyckena ett efter ett, i en gemensam
gest. Presenten bestar av tva fiskespon och tva tygfiskar i olika fiarger och
de viljer varsin utan att sinsemellan fora en diskussion om det. Detta trots
att det inte 4r uppenbart vilken fisk som vem av dem ska f3 eftersom pre-
senterna inte dr markta med deras namn. Medan nigra av barnen ger lag-
milda kommentarer sd haller sig huvudpersonerna tysta, mahinda tagna
av stundens hogtidlighet, och visar istillet stor gladje med sitt kroppssprak.
Overhuvudtaget sker hela denna procedur med mycket lite verbal kom-
munikation. Pedagogen Anna gor bara en gest at fodelsedagsbarnen att
Oppna presenten och i borjan dr det musiken som ar tecknet for att barnen
ska komma in genom dorren. Nar musiken tonar bort forblir barnen tysta
medan Anna berittar sagan. Att kommunicera utan det talade ordet dr
karaktaristiskt for ritualiserade praktiker, dar aktiviteter flyter pad utan
forklarande samtal under vagen. Det forutsitter att deltagarna antingen
latt kan forstd och sedan folja den pd forhand givna strukturen, eller att
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ritualen utforts sd ménga ganger att dess struktur ar sjalvklar for deltagar-
na. Fodelsedagsfirandet, till skillnad fran exempelvis adventstradgarden,
har inte en repetitiv inre struktur som ar latt att efterhirma. Genom bar-
nens agerande blev darfoér uppenbart att de hade deltagit i denna ritualise-
rade praktik tidigare.

Att de foljde en viss forutbestaimd ordning innebir dock inte att fodelse-
dagsfirandet ar att betrakta som en statisk och oférinderlig process. Som
exempel sa valde de att just denna gang sjunga en annan sang. Istillet for
att ta den sedvanliga ”Fodelsedagskanon”** sjong de "Happy Birthday”.
Det berodde pa att ett av fodelsebarnen var flersprakigt och tidigare hade
introducerat denna sing i fodelsedagsfirandet. Erika utryckte det som att
det var ”en sén dir impuls som man har tagit upp frn barnen, och sd har
det bara blivit sa”. Att beskriva skeenden i verksamheten som att de foljde
en viss impuls eller rytm var vanligt forekommande hos pedagogerna.
Overhuvudtaget anvinde pedagogerna girna musikmetaforer nir de talade
om sin verksamhet. Forutom uttrycken impuls och rytm, si kunde de siga
att vissa fenomen eller skeenden sd sméaningom “klingade av” respektive
“klingade hela tiden” eller ”1dg dir som en grundton”. Jag vet inte om det
var medvetet frin pedagogernas sida, men till skillnad fran bildmetaforer
sd anvidndes liknelserna med musik for att beskriva sidant som var svar-
greppbart, subtilt och emotionellt. Det bildliga var mer kopplat till det
rumsliga, stabila och fysiska, medan musikmetaforer stod for tid, det ete-
riska och foranderliga.

All musik som forekom pa Jordmanen skapades av pedagogerna och
barnen eftersom det inte fanns ndgon CD-spelare eller annan typ av musik-
anldggning. De sjong, spelade och gjorde rorelser till musik under varje
samling. De anvinde ocksa sjungandet for att hélla barnen sysselsatta un-
der tiden som de vintade pa ndgon eller medan de gick till skogen. I wal-
dorfliroplanen beskrivs hur sidng och musik kan vivas in verksamheten.
Vidare star det att ”[m]usiken och sidngen har dubbel inverkan pa barnet,
dd den vicker gladje och lust till att anvianda den egna rosten samtidigt
som den skapar harmoni och 6var upp lyssnande”. Waldorfforskolan bor
striava efter att “sdngen blir ett naturligt uttryckssitt for barnet” och att
barnet ”upplever gladje i den sociala gemenskap som uppstir nir man
sjunger tillsammans” (En vdg till fribet 2007, s 16).

P4 Jordmanen ingick det i sexdrsverksamheten att mdnbarnen lirde sig
spela pd en enkel triflojt och under fodelsedagsfirandena fick de mojlighet

4 Texten i visan lyder: ”Onska pa din fodelsedag, frojder av alla de slag, till ditt
behag” (Ahlbom 1968, s 19)
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att visa sin fardighet. I 6vrigt fanns vissa trummor och sirskilda klangspel
och lyror med pentatonisk skala, vilket ar vanligt forekommande pd wal-
dorfforskolor. Med hjalp av dessa instrument kan barnen latt skapa rena
toner och klanger och lira sig att spela enklare melodier. I fodelsedagsfi-
randet kunde alla barn som ville vilja ett instrument och musicera pa utef-
ter sina olika forutsittningar, vilket okade deras delaktighet och skapande
en gemenskap. De skapade klanger tillsammans snarare 4n spelade en viss
forutbestimd melodi. Den lugna musiken bidrog ocksa till att firandet
kiandes staimningsfullt och spelade en betydelsefull roll for ritualiseringen
av fodelsedagsfirandet. Musicerande av olika slag kan utformas som en
(ljud)meditation och Astley & Jackson (2000) namner lyrspelande som en
form av ritualiserande praktik i sig, inom waldorfpedagogiska verksamhe-
ter. En ritualiserad praktik dr i forsta hand en emotionell, sinnlig och
kroppslig upplevelse och process. Musiken kan anvindas som ett kraftfullt
redskap for att bade forstirka den kidnslomissiga inlevelsen och for att
mojliggora en kommunikation med den eller det som ritualen riktar sig till.
I ritualiserade praktiker framtridder en andlig dimension av musiken star-
kare och Steiner ger den en viss betydelse i relation till manniskans andliga
och sjilsliga utveckling:

In the future people will be able to experience what is behind the
tone. They will regard the tone as a kind of window through which
they enter the spiritual world... the soul will enter the spiritual world
as through a window (Steiner i Astley & Jackson 2000, s 224).

I fodelsedagsfirandet fyller musiken och sdngen dven en annan funktion.
De markerar borjan och slutet pd den ritualiserade praktiken. Forst nir
barnen borjar spela pa sina olika instrument, sd kommer fodelsedagsbar-
nen in omklidda och klara att sitta iging med firandet. Den ordinarie
samlingen har nu omvandlats till en andra fas i fodelsedagsfirandet, det ar
nu som det startar. Nar barnen och pedagogerna sedan har sjungit ”Happy
Birthday” och hurrat sa dr samlingen slut.

Fodelsedagssagan om barnet som inkarnerar till jorden

Under samlingen berittade en av pedagogerna ”fodelsedagssagan”, som
var mycket uppskattad bland barnen. Ursprunget till sagan var okant for
pedagogerna®® och Erika berdttade att hon sjilv fick den nedskriven for
hand av en annan waldorfpedagog nir hon borjade arbeta pa en waldorf-
forskola. I vanliga fall lade de sig vinn om att dterberitta muntliga sagor

45 Jag har funnit varianter av sagan i illustrerade barnbocker och litteratur som ror
sagor i forskolan (Bendt 1993, s 70), men inte heller dir framgar dess ursprung.
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pa exakt samma sitt, men denna saga omarbetades lite varje gang sa att
den passade varje enskilt fodelsedagsbarn. Stommen var dock den samma
och sahar fick jag den nedtecknad av pedagogerna:

Fodelse(dags)sagan

Det var en gang ett litet himmelsbarn som bodde hos dnglar-
na, hogt, hogt ovanfor oss. En dag tog hon*® sin skyddsiangel i
handen och gick bland molnen och dnda fram till molnets
kant och tittade ner pa jorden. Dir nere sidg hon stora vida
hav och sjoar, skogar, dngar, dkrar och stader, ja, till och med
trad och hus. I ett litet hus*” satt en mamma och en pappa
och en pojke och en flicka*® vid ett bord och 4t middag. D4
langtade hon sd mycket efter att bli en liten manniska pd jor-
den. S4 kom det sig att skyddsingeln foljde henne genom him-
lens alla sju portar dnda fram till regnbdgens borjan.

Precis innan det lilla himmelsbarnet skulle dka ner till jorden
sd fick hon limna ifran sig sina vingar och dngeln viskade i
hennes 6ra: ”Jag tar hand om dina vingar, for pa jorden be-
hover du dem inte. Vart du dan kommer och vart du dn gér sa
ar jag med dig! Du kan inte lingre se mig, for pa jorden fir
du andra 6gon att se med, men jag finns bakom dig” sa dng-
eln.

Och si for det lilla barnet ner lings regnbdgen, och det gick
med sddan fart att barnet f6ll i djup sémn. Modern tog emot
det och bar det under sitt hjdrta under manga, manga nitter
och minga, manga dagar. Det vaknade inte forran det lag i
sin mammas famn.

Mamman och pappan tyckte att det var det vackraste barn
som de nagonsin sett och darfor gav de det lilla barnet det
vackraste namnet de visste och det var.... [barnets namn].

Fodelse(dags)sagan ger en bild av sjilens inkarnation, att barnet “kommer
fran den andliga virlden och ner till den fysiska, till jorden” genom sin
moders kropp, som pedagogen Erika utrycker det. Berattelsen har barnet i
fokus och formedlar ett budskap om att det ar barner som viljer sina for-
aldrar och langtar efter att fodas pa jorden. I sagan gors det ingen skillnad

46 Andras beroende pa om det berittas for en flicka eller pojke.
47 Andras beroende pa familjens bostad.

48 Andras beroende pa familjens sammansittning.
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pa om det dr en flicka eller en pojke, bida kon benimns som *himmels-
barn’. Pedagogerna la inte heller till ndgra sddana distinktioner. Det kan
tolkas som att himmelsbarnet dr barnets sjalsliga Jag. Detta Jag ar kons-
16st, i betydelsen att det ligger bortom sociala kategorier som kon, en tanke
som har en forankring i uppfattningen om barnet som en sjalslig och andlig
individ.

Sagan bor ses som en starkt symbolisk berittelse med en andlig dimen-
sion. Den forkunnar inte en viss religios uppfattning och gor inte heller
ansprak pa att formedla ’kunskap’ om hur barn blir till. Historien utelim-
nar helt den sexuella delen av konceptionen. Pedagogen Erika menade det
tillhorde “livets mysterier”, och det var upptill varje familj att tala med
barnen om det. Forskolan gav forst den andliga bilden av det inkarnerade
barnet varvid det sen kunde

detaljeras, fordjupas och vidgas tills man far sexualundervis-
ning, upp genom dldrarna. Sen berittar ju barn for varandra,
pd barns vis. Det dr ju barn som berdttar att mamma och
pappa har berdttat hur man blir till — med pappas fron och
mammas 4gg och sddiar och det dr ju helt okej. (Pedagogen
Erika)

Hon betonade att de alltid bekriftade barnens egna historier och det fanns
en Oppenhet gentemot att tala om det:

Det dr ju inte sd att det dr hysch, hysch, och man far inte, och
det dir ska vi inte [tala om]... absolut inte. Och ibland leker
de ju BB och fodslar — de stoppar dockorna under kliderna
och leker forlossningar, det gor de. (Pedagogen Erika)

Pedagogen Anna understrok att sagan var “otroligt fin” och med aren hade
hon blivit forsiktigare med att beritta alltfor detaljrikt om fodelsedagsbar-
nets familj och den omgivande miljon. Pedagogerna var noga med att ha
ett samtal med fordldrarna innan, si de fick viss bakgrundsinformation.
Anda fanns risken att de skulle raka siga nagot som inte stimde, vilket
kunde gora barnen mycket konfunderade. Det kunde forta en del av sagans
syfte, namligen att barnen skulle kdnna att det var en saga som berittades
speciellt till dem.

Sagan formedlar ocksd tanken om att varje barn har en skyddsingel som
foljer med en genom livet. Pedagogen Anna uttryckte att hon tyckte att
skyddsingeln som symbol var ”jatteviktig. Den dr med hela tiden”. Det var
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inte s att de talade om skyddsinglar s mycket vid andra tillfillen men
”den dterkommer ju ofta i och med att vi har den pa fodelsedagar. Sa den
klingar hela tiden”. Att skyddsingeln skulle vara av en specifikt kristen
karaktar ifrdgasitts av Dahlin (2004), som menar att denna saga visserli-
gen har en religios prigel, men den grundar sig inte pd en specifik religi-
on. Anglar, eller motsvarande visen, finns inom alla religioner” (s 104).
Han vinder sig starkt mot synsittet att ritualiserade fodelsedagsfiranden
pa forskolor skulle utgora en del av en indoktrinering i religios varldsupp-
fattning: ”Att infora sma oar av allmanreligiosa ritualer i vardagen utgor
knappast ndgot hot mot barnens tanke- och asiktsfrihet. Tvartom vidgar
det deras horisonter och diarmed okar, snarare in minskar, tankefriheten”
(Dahlin 2004, s 104).

Manbarnens rituella uttag ur forskolan

Jordmanens terminsavslutningar kunde se lite olika ut, men pa sommarav-
slutningen fanns ett moment som aterkom varje gang och som var rituali-
serat till sin karaktir; jag har valt att kalla det mdnbarnens rituella uttdg.

Vid sommaravslutningen samlas foraldrar, syskon, slikt och
vanner i en halvcirkel kring barnen som sitter ner i en cirkel.
Mainbarnen sitter tillsammans med de andra barnen men ar
ikladda gyllene kronor av papp som de tillverkat sjilva. De
spelar blockflojt och sjunger ihop med de andra. Det ir inte
frdga om ett officiellt upptridande av barnen utan pdminner
till formen mer om deras vanliga samling. En pedagog berit-
tar en saga som handlar om ndgra barn som forst efter att ha
erovrat vissa kunskaper och erfarenheter kan ge sig ut i vida
varlden.

Direfter kallas mdnbarnen upp en efter en och tar med sig
sina sittdynor av ull som de suttit pd under samlingen. Dar-
efter fir de en bok med sina namn pd av den ena pedagogen.
Den andra pedagogen tar sedan barnen i hand och onskar
dem lycka till i skolan. Foraldrarna till manbarnen fir dven ta
emot en blomma av pedagoger, innan de tillsammans med
sina barn gir ut genom dorren och passerar genom en lovad
béage.

Nir de har passerat igenom bagen har barnen symboliskt sett lamnat for-
skolan for alltid. Barnen har gatt fran en valdefinierad position (mdnbarn)
till en annan (skolbarn). De kommer inte att dtervianda till forskolan, utan
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detta ar deras sista avslutning. De tar avsked frdn en plats dar de tillbringat
en stor del av sin vardag. Barnen fir med sig foremdl som kan tjana som
minnen av forskolan: Sittdynan har de tovat sjalva med hjilp av pedago-
gerna och anvint under hela sin forskoletid. Boken dr egenhidndigt inbun-
den och bestdr av malningar som barnen gjort. Pedagogerna har ocksa
skrivit in rim, ramsor och visor som de hort och sjungit manga ganger
under deras forskoletid.

Att pedagogerna tar dem i hand och sager ndgra ord till varje barn ar
ocksa en symbolisk handling som markerar att de blivit skolbarn. Nir de
kommer till skolan kommer de med stor sannolikhet att méta en liknande
vilkomst- och avskedsprocedur. Waldorflirare borjar och avslutar vanligt-
vis varje dag med ta barnen i hand och hilsa dem vid namn nir de kommer
in i och gér ut ur klassrummet.

Forutom denna avskedsceremoni sd arbetade alla mdnbarn under sin sis-
ta termin pa forskolan med att brodera och sy pa egenhindigt tovade lap-
par av ull. Dessa lappar syddes s3 smaningom ihop till ett stort lapptacke
som f6ljde med barnen till skolan nir de borjade i klass 1. Skapandet av
lappticket skedde genom ett samarbete med andra waldorfforskolegrupper
som tillsammans skulle bilda en eller flera skolklasser i den narliggande
waldorfskolan.

Det gar att likna manbarnens rituella uttdg vid en passagerit da det sker
en bestimd, odterkallelig positionsforandring for dessa barn. En och en gir
de ut genom l6vtunneln och lamnar forskolan for sista gangen. Det sker
inte enbart pa en individuell niva, utan det dr en kollektiv process dar hela
gruppen av manbarn gor denna 6vergdng tillsammans. Att lita de framtida
klasskamraterna skapa ett lappticke tillsammans ar ett sitt att bygga en
gemenskap bade pa en praktisk och symbolisk nivd. Det dr ocksd ett ut-
tryck for en stravan efter gruppsammanhallning med utrymme for indivi-
dualitet. Alla barn i klassen hade bidragit med sin unika del till lapptacket,
som i sin helhet utgor en stark symbol for skolklassen som en sarskild
sammansittning av unika individer.

Passageriter, sirskilt i form av initieringsriter, ir i regel konsdifferentie-
rade vilket innebar att flickor och pojkar skiljs &t och utfor helt olika typer
av ritualer (Strathern & Stewart 2007). I detta fall halls hela barngruppen
samman och det gors ingen atskillnad mellan kon, det 4ar enbart dldern som
avgor vilka barn som far delta. Om vi anvidnder Lincolns (1991) modell for
kvinnliga initieringsriter, med den inneslutande fasen, metamorfosfasen
och den framtridande fasen, sd kan barnets hela forskoleperiod pa sitt och
vis liknas vid en passagerit. Sdrskilt om vi, sdsom pedagogerna i waldorf-
forskolan, utgdr fran att barns kroppslig, andliga och sjilsliga utveckling.
Den omslutande platsen (forskolan) stodjer en metamorfosliknande process
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hos barnet (det andliga) som far dess inre (det sjdlsliga) och yttre (det
kroppsliga) att vaxa. Nar tiden ir inne ska barnet vara rustad nog att lim-
na kokongen och forflytta sig till en ny plats (skolan) och trdda in i en ny
position (som skolbarn).

Sammanfattning

I detta kapitel har jag med hjilp av ritteorier lyft fram hur vissa praktiker
inom ramen for en forskoleverksamhet kan betecknas som antingen rituali-
serade eller bestdende av rituella element. Det som skiljer dessa at ar att de
forstnimnda i storre utstrackning tydligt kan definieras som (kalendariska
och passage)ritualer, inte minst genom att de uppfattas som icke-
vardagliga. De var icke-vardagliga i den meningen att de utférdes endast en
gang per ar och pd en plats och/eller en tid som 13g utanfor forskolans
ordinarie lokaler och oppettider. Nar det galler fodelsedagsfirandet 1dg det
bade utanfor och innanfor den vardagliga rytmen da det infoll sporadiskt
och brot av vardagen. Jag har valt att beteckna dem som ritualiserade
praktiker istdllet for ritualer for att understryka sjilva gorandet, att det
sker en ritualisering.

Nar det giller praktiker med rituella element, sisom forildrarnas Gver-
lamnande, forberedelserna infor eurytmin, vatt-i-vdttmalandet och maltids-
stunden, sa var de vil integrerade i dags- eller veckorytmen. Gemensamt
for de bdda var att praktikerna var dterkommande inslag i verksamheten
och de genomsyrades av samma principer som den overgripande rytmiska
strukturen; det vill sdga relationen mellan kontinuitet och forandring lik-
som upprepning och avgransning i tid och rum.

Jag har ocksd velat undersoka huruvida ritualiseringen blir ett sitt att
gestalta den andliga dimensionen i waldorfpedagogiken och i sé fall hur. I
de ritualiserade praktikerna s tog sig andligheten olika uttryck. Det kunde
rora sig om konkreta och explicita uttryck som i fodelsedagsfirandet, dar
den muntligt berattade sagan om barnets nedstigande till jorden och dess
skyddsingel, utgjorde en viktig del av firandet. Aven i adventstridgarden
sa dterfanns skyddsingeln som symbol, fast nu i form av en pedagog som
rent fysiskt gestaltade denna roll och stodde barnet i sin vandring runt i
ljusspiralen. Andligheten avspeglade sig ocksd i symboliken kring att
bringa ljus i morker, vilket fanns som tema bade i adventstradgarden och
lyktfesten. Det ingav en kinsla av att vara del av ett storre sammanhang,
pa samma sitt som bordsversen i borjan av méltiden pdminde barnen om
jorden och solens betydelse for maten pa bordet.

Det andliga forhallningssittet gjorde sig dock oftare pdmint pa ett mer
subtilt sdtt, genom att vissa handlingar och estetiska uttryck gavs en djupa-
re innebord. Det inverkade bidde pa utformningen av verksamheten och de
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pedagogiska intentionerna som sddana. Att fa ta del av kraftfulla estetiska
upplevelser och erfarenheter ansags valgorande for yngre barn, inte minst
pa ett sjalsligt och andligt plan. Vid vatt-i-vattmalandet var darfor fokuset
pd att skapa en sinnlig och meditativ upplevelse snarare dn att lara ut en
malningsteknik. P4 liknande sdtt sdgs dven maltiden som en rogivande
*helig’ stund, dar sinnesro, njutning och vordnad infor maten var det cen-
trala snarare dn att till varje pris f barn att 4ta upp maten. Att anvinda
musik, bdde genom att spela olika instrument, sjunga och lyssna till, i de
ritualiserade praktikerna var ett sitt att forstirka den emotionella upple-
velsen och oka delaktigheten. Det var dock inte enbart darfor utan det sags
ocksd som ett redskap for att utvecklas andligt och sjalsligt.

Vardagliga, till synes oreflekterade handlingar som ta i hand eller ga
fran ett stille till ett annat tillskrevs en djupare andlig betydelse i detta
sammanhang. Nar mdnbarnen tog sin pedagog i hand innan de sedan gick
ut genom lovbdgen pd sommaravslutningen, sd var det handlingar som
markerade att de nu betraktades som skolbarn. I samband med att barnen
skulle ha sin eurytmistund sa skulle de ocksa forflytta sig rumsligt, kropps-
ligt, mentalt och dven sjalsligt fran ett stalle till ett annat. Det fanns en
genomtinkt strategi for hur de skulle gd tillviga for att underlitta for alla
dessa nivéder. Forflyttningens huvudsakliga var syfte att fi barnen att
komma i en viss stimning och forbereda dem infor den kommande aktivi-
teten, men samtidigt som det skedde sa inleddes den. De olika aktiviteterna
gick sd att sdga Over i varandra pd samma gang som de var dtskiljda och
forflyttningen utgjorde en bro diaremellan.

Inom de ritualiserade praktikerna skedde en stor del av kommunikatio-
nen utan tal, det behovdes inga verbala forklaringar utan barnen visste vad
som vintade (och forviantades) av dem. Det fanns ofta en inre repetitiv
struktur som var latt att forstd och folja med i, och i de fall nir det inte
gjorde det sd foljde barnen idndd den forutbestimda ordningen utan att
tveka. Det tydde pa att aktiviteten utforts si ménga ganger att dess generel-
la utformning blir sjilvklar och naturaliserad. Det innebér dock inte att de
ritualiserade praktikerna ar statiska och oforanderliga, och sjidlva upprep-
ningen paradoxalt nog mojliggor forandring, da varje gang ar en ny gang.
Daremot bidrar ritualiserade praktiker till bestindighet och att bringa ord-
ning genom att konstituera normer. Genom att de till stor del bestar av
performativa handlingar och yttranden sker en naturaliseringsprocess. Den
performativa kraften i ritualiseringen forstiarker ocksa ytterligare den over-
gripande upprepande och avgriansande strukturen i verksamheten.

Slutligen har jag funnit att teorier om riter har gett mig verktyg att ta ett
helhetligt grepp om forskolepraktiken och foga samman flera for studien
relevanta omraden: Plats, tid, rum, alder och andlighet och slutligen dven
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kon. Det har gett mig en okad forstaelse for det som har kommit att kin-
neteckna waldorfforskolan som pedagogisk praktik, det vill siga de ater-
kommande estetiska, upplevelsebaserade och gemensamhetsskapande in-
slagen i verksamheten. Genom att se praktiker i verksamheten som rituali-
serade framtridde den andliga dimensionen i waldorfpedagogiken tydliga-
re.
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KAPITEL 6
En intentionell plats dar kdén gors icke-relevant

I detta sista kapitel kommer jag att lyfta fram och diskutera mina viktigaste
resultat. Lat oss dtervianda till min inledande skildring i kapitel 1 dar jag
tror att David 4r en flicka och blir varse bade att och hur jag konskategori-
serar barn. I och med denna handelse vicktes flera frigor om kon, barn
och plats som jag sedan strivat efter att besvara under arbetets gang. Dessa
frdgor har sammanfattats i avhandlingens syfte, som ar att ta fram kun-
skap om hur forskolepraktikens materiella och rumsliga dimension och
dess overgripande pedagogiska intentioner bidrar till gorandet av kén samt
hur detta sker i en svensk waldorfforskola. Jag har fordjupat mig i en spe-
cifik forskolepraktik och plats och studerat denna i detalj, forst genom att
undersoka hur den pedagogiska verksamheten var planerad och reglerad i
tid och rum. Direfter har jag studerat vilken betydelse kon har i denna
forskolepraktik och slutligen hur kon kan relateras till en forstielse av barn
som kroppsliga, andliga och sjilsliga individer samt pa vilket sitt andlighet
kommer till uttryck i och bidrar till utformningen av forskolans verksam-
het och dess vardagliga praktik. Det som borjade som en undran Gver
konskategorisering av barn ledde s sméningom fram till formulerandet av
begreppet situerad konsavkodning, vilket kan betraktas som ett ovintat
resultat.

Konskategorisering, begripliga kroppar och relevansgérande av kon

Den omedvetna (eller medvetna) konskategorisering som sker i motet med
en ny person foregds av ett konskodande. Konskodandet i sin tur baseras
pa antaganden om kon, vad som betraktas som maskulint respektive femi-
nint. Nér det giller forskolebarn, kan det vara svért att vid forsta anblick-
en avgora konstillhorighet eftersom skillnaderna dr sma mellan flickor och
pojkars kroppar i den dldern. De saknar sekundira konskaraktaristika som
aterfinns hos ildre barn och vuxna och deras kroppar blir i det avseendet
svarkategoriserade och obestimbara (se Kessler & McKenna 1978). Kons-
kategorisering kraver en begriplig kropp, for att anvinda Butlers (2006)
termer, som gor det ldtt for betraktaren att avgdra om personen i friga ir
en kvinna/flicka eller man/pojke. Yngre barn kan istdllet konsmirkas ge-
nom materiella ting, sdsom kliader och artefakter, for att bli mer *begripli-
ga’ konsvarelser.
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Eftersom spadbarns konstillhorighet faststills redan efter att de fotts, sa
ar det rimligt att anta att yngre barn tidigt 4r medvetna om att de etikette-
ras som flicka eller pojke av omgivningen. Vad denna etikett innebar for
det enskilda barnet dar mer oklart. ’Flicka’ och *pojke” dr sprakliga begrepp
som nidr de gestaltas kroppsligen blir meningsfulla for barnet. Att vara
medveten om att man kategoriseras som pojke eller flicka dr inte samma
sak som att vara medveten om att kategoriseringen har fOregitts av en
konskodning och att kon tillskrivs en viss betydelse i den kontext man
befinner sig i. Ndr yngre barn gor konsoverskridande handlingar av olika
slag, behover det med andra ord inte vara ett uttryck for ett medvetet ut-
manande av ett dominerande konsmonster. Det kan istillet vara sd att
barnet helt enkelt inte har forstétt vilket det rddande konsmonster ar som
hon/han forvintas forhalla sig till. Konsoverskridandet ligger da enbart i
(den vuxna) betraktarens ogon, eftersom barnet sjilv inte ser den kons-
grans som hon/han overskrider. Yngre barns forstdelse for och gestaltande
av kon kan siledes skilja sig fran vuxnas, vilket ar viktigt att ha i minnet
ndr vi undersoker kon pa en plats som forskolan.

Om vi ser detta i ljuset av tidigare forskning blir det tydligt hur betydel-
sen av kom synliggors for barnet i olika sammanhang, genom hinvisningar
till kon och tillrdttavisningar av icke-normativa handlingar. I en férskole-
praktik gors detta kollektiva relevansgorande av kén bade av pedagoger
och av andra barn. Ju dldre barnet blir desto hogre blir forvantningarna pa
att det ska iscensidtta kon pa visst satt, enligt dominerande konsmonster. 1
takt med stigande alder sd antas barnen bli mer konsmedvetna och darmed
mogna och kompetenta nog att gestalta kon pa ’ratt’ sitt.

Om vi beaktar de studier som visar att flera, ofta motstridiga, kons-
monster existerar samtidigt i forskolan (exempelvis Arlemalm-Hagsér &
Pramling-Samuelsson 2009, Odelfors 2011) s& kan vi stilla oss foljande
fragor: Ar variationen av konsmonster ett uttryck for att forskolebarn ges
ett storre utrymme att iscensitta en mangfald av femininiteter och masku-
liniteter? Det skulle i sa fall kunna forklaras med att barnen anses omogna
pd grund av sin laga dlder och dirmed inte kan klandras for att de uppvi-
sar icke-normativt beteende. Det skulle ocksd, menar jag, peka pé att kon i
vissa fall ar av underordnad betydelse, atminstone for barnen. Blir det i sa
fall meningsfullt att beskriva det som att forskolebarn intar olika kénsposi-
tioner, om kon inte ar betydelsefullt for barnen i dessa situationer?

Situerad kénsavkodning och kdnsneutralitet

Som en foljd av resultatet av min undersokning argumenterar jag for att
kon inte bara kan ha underordnad betydelse for vissa forskolebarn, utan
att kon kan goras icke-relevant i en forskolepraktik.
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Det betyder inte att kon inte existerar ddr, utan att det i en stindigt paga-
ende process sker en situerad konsavkodning. Konsavkodningen ar inte ett
fast statiskt tillstdnd, utan kraver ett situerat kollektivt gorande dar kons-
kodade handlingar, symboler, artefakter och aktiviteter av olika slag nu
konsavkodas. Konsavkodandet sker pa olika sdtt bade i tal och fysisk
handling. Det ir inte ett utmanande av stereotypa konsmonster som bygger
pd dikotomin manligt-kvinnligt; for att kunna bryta mot en norm mdste
normen upplevas som en realitet. Jag menar istallet att nar kon i en viss
kontext gors icke-relevant sd upploses dikotomin.

Min slutsats ar att konsavkodning inte ar det samma som konsneutrali-
tet. Att definiera ndgot som konsneutralt innebir att det inte har eller kan
ges ett kon. Det dr med andra ord ett faststillande som ir bestindigt och
inte gir att dndra. Konsneutralitet for ocksd tankarna till konsblindhet,
vilket innebdr ett generellt osynliggorande av kon och fornekande av
konsmaktstrukturer. Genom tiderna har det som betraktas som koénsneut-
ralt visat sig utgd fran en manlig norm, gorandet av maskulinitet har dolts
under en forkldadnad av konsneutralitet. Det bor betonas att konsavkodan-
de inte handlar om att omdefiniera saker en gdng for alla for att sedan
limna det diarhan, utan att det ar ett kontinuerligt gérande. Precis som
nagot kan kodas som manligt, kvinnligt eller konsneutralt beroende p3 tid,
situation och plats, sa kan det konsavkodas. Det gors da till ndgot som dr
varken-maskulint-eller-feminint och bade-maskulint-och-feminint pd sam-
ma gang, som ligger bortom dualismen och dirmed kan fyllas med en an-
nan mening.

Forutsattningar for situerad kdnsavkodning

Den situerade konsavkodningen mojliggors genom ett standigt upprepande
som skapar en forstarkt naturaliseringsprocess som konstituerar normen
om kon som icke-relevant. Det krivs dven en tydlig avgriansning av rum
och tid. For att forstd detta kan vi vanda oss till teorier om performativitet.
Handlingar och yttrande som ar performativa konstituerar det som uppfat-
tas som naturligt och normalt i ett sammanhang, med andra ord sd bade
skapar och uppritthaller de normer. En performativ handling blir mer
overtygande ju oftare den upprepas och ju fler som utfor den, liksom om
den stods och upprepas av en auktoritet. Den blir ocksa forstarkt av att
utforas pa en avgransad plats.

Vi ska se narmare pa forutsittningarna for ett framgangsrikt situerat
konsavkodande och hur det kunde ske pd forskolan Jordmanen. Mot bak-
grund av att detta var en plats som i forsta anblicken liknade ett *kvinnligt
universum’ sd var det timligen Overraskande att en sidan process kunde
aga rum dar.
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Jag vill peka pa foljande faktorer som bidrog till att processen mojlig-
gjordes och upprattholls: a) platsens slutenhet, b) den aterkommande repe-
titiva rytmen, c) ritualiseringen, d) pedagogernas konsekventa handlande
och e) holistiska grundsyn.

Den slutna platsen

Forskolan Jordménen var en sluten plats pd sa vis att det gjordes tydliga
avgransningar, inte minst gentemot hemmet, vilket visade sig pa olika sitt.
Nair barnen anlande pd morgonen si tog de avsked fran sina forildrar i
kapprummet och gick sjdlva in i avdelningens inre rum. Genom denna
forflyttning blev avskedet markerat bade rumsligt och symboliskt. Forsko-
lan var en plats som tillhorde barnen sjilva och pedagogerna, och som
fordldrarna bara delvis hade tillgang till. Kinslan av att kliva in i en egen
virld, diar barnen och pedagogerna skapade en vardag tillsammans for-
starktes av att verksamheten praglades av en holistisk syn pd manniskan i
virlden som till synes omfattade minsta detalj. Den avspeglade sig i inte
bara i verksamhetens innehdll, utan dven i det materiella, vilket gjorde att
vissa firger, former och material stindigt dterkom i inredning och artefak-
ter som var omsorgsfullt utvalda.

Intryck utifrdn begransades pa olika sitt och det var sirskilt patagligt
genom avsaknaden av medier; det fanns ingen dator, TV och radio, inga
tidningar och mycket f4 bocker. Det ledde till att det generellt saknades
referenser till barns popularkultur, vilket dven marktes i det specifika lek-
sakssortimentet som bestod av enkla, ofta handgjorda leksaker eller lekma-
terial av olika slag. Platsen fick ddrav en viss sirprigel som skiljde den frin
andra platser och fick den att framstd som tydligt avgransad. Trots att
platsen var hemlik till sin karaktir, sd finns det idag f4 svenska hem som
motsvarar det ’hem’ som gestaltades i denna waldorfforskola. Ett hem utan
dator, TV och plastleksaker dir det tovades ull till sittdynor, torkades ap-
pelskivor och maldes mjol till brod for istillet tankarna till en barntrad-
gard pa tidigt 1900-tal.

Det kan uppfattas som att Jordmanen bedrev en mycket otidsenlig och
bakdtstravande forskoleverksamhet, som inte tog hinsyn till hur barnens
tillvaro kommit att fordndras. Inte minst med tanke pa att forskolan helt
uteslot barns popularkultur trots att den oftast fir ett stort utrymme i
barns vardag utanfor forskolan. Samtidigt var det en nyskapande och ’al-
ternativ’ forskolepraktik, eftersom den erbjod barnen andra slags artefak-
ter och aktiviteter an de som barnen vanligen moter ute i samhallet.
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Ett skyddande hélje

Slutenheten var en del i byggandet av vad som uppfattades som en idealisk
plats for barn. Platsen skulle fungera som skyddande holje, dar barn inte
behovde ta del av alltfor starka och storande intryck som ansdgs inverka
negativt pd barn i en viss dlder. Likt en rogivande kokongliknande plats
som gav barnen mojlighet att skapa egna inre bilder, utan stindig paverkan
av andras (vuxna) bilder. Idén om att det ytire paverkade det inre, motive-
rade franvaron av media och bilder pa viggarna. Denna uppfattning av-
speglade sig ocksd i det faktum att det endast fanns ett begransat antal
artefakter och att rummen var prydligt ordnade s3 att varje sak hade sin
plats. Alltfor manga foremdl i ett rum som dessutom ldg strodda lite var-
stans tog mycket uppmarksamhet och ’storde’ barnen, menade pedagoger-
na; roriga rum bidrog till att det blev rorigt inuti barnen. Den pedagogiska
intentionen var att barnens fantasi och kreativitet skulle stimuleras av att
det fanns ett begransat urval av enkla material och artefakter, vilket i for-
stone kan tyckas motsigelsefullt. Det var dock inte frigan om att skapa en
torftig och trakig miljo, utan det avskalade och enkla skulle utmana barnen
till att tanka fritt. De kunde littare skapa egna berittelser genom att det
fanns mindre *fardiga’ koncept att forhélla sig till.

Risken med en sluten plats som denna ar att den kan upplevas som ett
instangt stille. Avskdrmandet frdn omvirlden kan bidra till att forskole-
praktiken utvecklas till en stelbent, indtvand verksamhet som ar sig sjalv
nog. En av utmaningarna ligger i att gora verksamheten sd intressevickan-
de och levande att barnen finner glidje och lust att delta i den istillet for
att lingta dérifrdn. Det handlar ocksd om péa vilket sitt pedagogerna till-
motesgér det som barnen sjilva tar med sig in den skyddande bubblan. Ett
exempel var nir hela barngruppen under en period hade Star Wars som ett
dominerande lektema. Pedagogernas forholl sig till detta genom att inte ta
avstdnd fran temat, samtidigt som de inte aktivt uppmuntrade leken. De
ansag att barn som var uppfyllda av starka intryck, som bilder och berit-
telser fran populdrkulturen, skulle erbjudas mojlighet att i forskolan bear-
beta dessa genom att gestalta dem i leken. Det handlade om att barnen
skulle fa leka ur sig” starka intryck som de var *lasta” i, for sedan kunna
bli mer ”fria” i sin lek, menade pedagogerna. Att vara fri innebar i detta
sammanhang att vara kreativ och fantasifull, vilket sdgs som efterstravans-
varda och hogt skattade egenskaper hos barnen.

Det visade sig sedan att barnen skapade egna historier ut ur Star Wars-
temat som skiljde sig markant frdn den ursprungliga berittelsen. Det be-
rodde delvis pd att det var de flesta barnen inte hade sett filmerna, men
troligtvis hade ocksd leksaksurvalet betydelse. Genom att det inte fanns
fardiga Star Wars-skepp eller dockor sa blev det littare att fringd den ur-
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sprungliga versionen och konstruera och iscensitta helt nya berattelser med
liknande tema och rollkaraktarer.

Aven om den pedagogiska intentionen inte var relaterad till kon sa fick
avsaknaden av populdrkultur ocksa konsekvenser for barnens konsska-
pande. Genom att exempelvis konsekvent vilja bort all slags popularkultur
och ’fardiga’ leksaker s& undvek pedagogerna dven att inforliva de eventu-
ella konsstereotypa monster som var kopplade till dessa.

Slutenhet och kdonsavkodande

Platsens slutenhet bidrog till ett framgangrikt situerat konsavkodande ge-
nom att konsmonster och normer som dominerade utanfor forskolan inte
formadde att gora stor inverkan pa forskolan som plats och praktik. Som
jag tidigare namnt sd blir handlingars performativa kraft forstiarkta av att
de utfors pad en avgriansad plats. Genom att denna plats var tydligt omslu-
tande till sin karaktir, blev det mojligt att konstituera normer som skiljde
sig frdn omgivningens och som med tiden togs for givna; normerna blev
sjdlvklara inom den forskolepraktik som bedrevs pa denna plats.

Det fanns en annan typ av slutenhet som handlade om de fysiska rum-
men och hur det avgrinsades. Forskolans lokaler var forhallandevis sma i
forhéllande till antal barn, men rummen ldg i anslutning till varandra och
bildade en Oppen planlésning. Pedagogerna undvek att ta upp alltfor
mycket utrymme och befann sig vanligtvis i varsitt rum dar de hade insyn i
barnens forehavanden. Utevistelserna var inplanerade si att alla gick ut
samtidigt, barnen kunde inte vilja att limna lokalerna narsomhelst for att
leka utomhus. Foraldrarna himtade barnen tidigast efter maltiden, vilket
gjorde att fi personer passerade in och ut genom lokalerna. Pd s vis be-
fann de sig i rum som till det yttre var slutna, samtidigt som de till sin inre
form var 6ppna.

Det var populdrt bland barnen att konstruera kojor av olika tygstycken
och tradstallningar, vilket blev ett sitt att bilda rum i rummen. Barnen
valde séledes att ytterligare avgransa redan tydligt avgransade, slutna rum.
Att avskdrma rummen och markera var grianserna for de olika lekarna
fanns blev nédvindigt for att undvika konflikter mellan barnen. Det kan
ses som ett uttryck for barnens vilja att virna om sitt eget utrymme och
fysiska integritet, samtidigt som innebar att de ¢vade samarbete och till-
sammans forhandlade om rummets utformning. Genom stadningsrutinerna
dar allt plockas undan med jimna mellanrum fanns inte heller mojlighet
for enskilda barn att hivda vissa omraden som sina revir. Barnen rorde sig
ut och in genom rummen i olika lekar och aktiviteter, eftersom lokalerna
inte bestod av tydligt uppdelade aktivitetsrum motsvarande de som finns
pa andra forskolor; det fanns inga konskodade rum som ’dockvrd’ och
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>snickerirum’. Det var séledes inte pa forhand givet vilka lekar och aktivite-
ter som skulle ske var och barnen mottes i olika kons- och aldersblandade
konstellationer. Sammanfattningsvis var de slutna, tydligt avgrinsade
rummen bdde 6ppna och forinderliga pa olika sitt.

Den aterkommande repetitiva rytmen
Som tidigare niamnts 4r en pedagogisk verksamhet planerad och reglerad i
tid och rum. Det som var utmarkande for Jordmanens verksamhet var att
den genomsyrades av en repetitiv struktur som byggde pa relationen mellan
kontinuitet och féranderlighet. Detta synliggjordes pa skilda sitt, men det
gemensamma var att det fanns ett utgdngsliage att utgd fran, dit man stan-
digt dterkom for att skapa nytt. De fordnderliga rummen som beskrivs
ovan var ett exempel pad detta. De formades om dagligen beroende pa vilka
praktiker som skulle dga rum dir, med enkla medel forvandlades en still-
sam matsal till ett dynamiskt lekrum. Darefter terstilldes de i samma
skick igen, innan en ny fordndring s smaningom dgde rum. P4 samma sitt
hade leksakerna och lekmaterialet en enkel grundstomme som gjorde dem
forvandlingsbara och mojliga att anvinda i en mangfald av lekvariationer.
Aven verksamheten hade en grundstomme, en grundliggande rytm som
genomsyrade alltifrdn dagliga rutiner till veckoaktiviteter och heldrsplane-
ring. Rytmen lopte som en rod trdd genom verksamheten och eftersom att
pedagogerna sd konsekvent foljde den s anammade aven barnen den allt-
eftersom tiden gick. Trots att den dldersblandade barngruppen andrades
varje ar, dd sexdringarna slutade och nya barn tillkom, sa foljde den pa i
samma spar utan storre forandring. De yngre barnen kom snabbt in i ryt-
men genom att folja de dldre barnen som redan lirt sig den. Det fanns
tydliga skyldigheter och rattigheter invdvda i rytmen bade for barn och
pedagoger. Det var diarmed klargjort vad som forvantades av barnen och
aven vad de kunde forvinta sig av pedagogerna och forskolepraktiken som
sadan.

Att fa det valbekanta att upplevas som spannande

Barnen gav inte uttryck for att de blev uttrdkade av att samma aktiviteter
och firanden stindigt aterkom dagligen, veckovis eller arsvis. Tvirtom
deltog de flesta med stor entusiasm i verksamhetens olika aktiviteter. Peda-
gogerna beskrev barnens “igenkidnningsglidje” och hur de lingtade till
kommande arstidsfest och dtergav minnen fran de foregidende gingerna.
Sjdlva kunde pedagogerna uppleva det bade som anstringande och frigo-
rande att ha en faststilld arsplanering och dagliga rutiner som gav lite ut-
rymme for spontana forandringar.
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En verksamhet som denna riskerar att ldsa fast pedagogen i sin egen
struktur och hon/han blir s att sdga slav under rytmen. Det fanns en upp-
fattning om att rytmen var till for barnens basta och att pedagogerna skulle
anpassa sig ddrefter, ldara sig att ’std ut’. Oavsett hur utleda de var pd att
upprepa samma aktiviteter, var det en del av pedagogens sjilvarbete att
forsoka se upprepningen som en utmaning. Utmaningen 13g i att inte me-
kaniskt upprepa samma saker, utan att kontinuerligt hitta sitt att fa det
vilbekanta att upplevas som spinnande och intressant. Varje ging skulle
pa sa sitt upplevas som en ny gang, bade for barnen och for pedagogen.
Genom varje upprepning fanns paradoxalt nog en mojlighet till forandring,
da det skedde en, om dn liten, forskjutning at nagot hall. Det betonades av
pedagogerna att verksamheten inte fick stagnera och forstelna utan skulle
att den skulle goras ”levande” och intressant for barnen. De strivade dar-
for mot att forfina och forbittra de dterkommande aktiviteterna i varje ny
iscensittning. Pedagogerna beskrev vidare hur de upplevde det som att de
’vilade i rytmen’. De visste vad som skulle ske hirnast och behovde inte
ligga energi och kraft pa att tinka ut helt nya teman och aktiviteter varje
vecka och hur dessa skulle f4 utrymme i en arsplan. P4 sd vis menade de,
att de precis som barnen, formadde vara mer narvarande i det som skedde i
nuet.

Det andliga forhallningssittet och betonandet av sinnliga upplevelser
gav pedagogen inspiration och stod i utmaningen att gora rytmen levande
och lustfylld for sig sjdlv och barngruppen. Rent organisatoriskt gavs varje
aktivitet ordentligt tidsutrymme och 6vergdngarna mellan aktiviteterna var
vil planerade sd att det inte uppstod stress. Saker och ting tilldts att ta ling
tid sd att barnen hann fi tid till att landa i och uppleva dem ordentligt.
Fokuset ldg pa handlandet i sig. Att den kreativa processen var lustfylld
och i de niarmaste meditativ var viktigare dn slutprodukten. Samtidigt var
pedagogerna médna om att barnen avslutade det de pdborjat, att slutpro-
dukten sd smaningom fardigstilldes och togs omhand i ett sammanhang.
Barnens estetiska verksamhet kallades aldrig for ’pyssel’ av pedagogerna
utan sdgs som hantverk och togs pa stort allvar.

De upplevelsebaserade inslagen i verksamheten var inte begriansade till
estetiska uttrycksformer som vatt-i-vattmalning, utan dven dagliga géromal
som maltidsforfarandet. Det ansdgs viktigare att barnen i lugn och ro fick
avnjuta maten med alla sinnen, dn att de fick i sig en viss mingd nyttig
mat. Slutmalet var visserligen att barnen i sinom tid skulle lara sig att upp-
skatta och dta maten, men viagen dit gick genom en njutbar och sinnlig
middagsupplevelse.

Det lades ocksd sirskild vikt vid att det rumsliga forflyttandet eller
andra slags overgangar mellan aktiviteter fick tillrackligt tidsutrymme. De
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barn som behovde lingre tid for att kunna slutfoéra vissa aktiviteter fick i
regel mojlighet till det. Overgangarna skedde pa ett varsamt sitt, samtidigt
som det skulle klargoras nir en aktivitet borjade och slutade. Det kunde
rora sig om att forsiktigt plinga i en klocka nir det var dags att stidda, eller
att forflytta sig sjungande fran ett rum till ett annat i samband med euryt-
mistunden. P4 sd vis blev dven overgdngarna upplevelsebaserade och ryt-
men avstannade inte utan fick ett bittre flode. Det finns risk att barn
omedvetet behandlas olika av pedagoger pa grund av stress och oreflekte-
rat beteende. Diarmed dr det rimligt att anta att pedagogerna, genom att
folja genomtiankt utarbetade rutiner och undvika stressade situationer,
ocksa minskade risken att gora skillnad pa barnen inte minst med avseende
pa kon.

Rytm och kdnsavkodande

Ju oftare en handling utfoérs och ju fler som upprepar den, desto starkare
blir dess performativa kraft. Det innebadr att den blir alltmer 6vertygande
och att den till slut framstar som naturlig och sjalvklar, sarskilt om den far
stdod av en auktoritet. Genom att utgd frdn dessa antaganden ser vi hur
verksamhetens rytm bidrog till konsavkodningen, genom att

a) alla barn, oavsett kon, kontinuerligt deltog i samma vuxeninitierade
aktiviteter eller hushéllgoromal och att

b) pedagogerna, som i det har fallet kan betraktas som auktoriteter, an-
tingen utforde dessa sjdlva eller erbjod och uppmuntrade barnen att gora
det.

Sarskilt veckodagsaktiviteterna och textila hantverk, men dven olika
hushdllssysslor var eftertraktade och populira goéromal bland barnen.
Trots att bara ndgra barn at gdngen kunde delta sd uppstod sillan konkur-
renssituationer. Det berodde pa att aktiviteterna aterkom med jamna mel-
lanrum och att barnen visste att det erbjods ett nytt tillfille inom kort.
Pedagogerna kunde dirmed fordela tillfallena mellan barnen sé att de fick
delta i den utstrickningen de 6nskade. Det innebar ocksé att bade flickor
och pojkar blev vil insatta och fick mojlighet att 6va pa en fardighet under
en langre period.

Det kan tyckas motsagelsefullt att de kvinnliga pedagogerna genom att
lagga vikt vid och sjalva utfora de flesta av aktiviteterna kontinuerligt un-
der lang tid, bidrog till att konsavkoda dessa. Det faktum att de var kvin-
nor kunde istallet ha lett till att dessa goromal blev feminint kodade. T det-
ta sammanhang dr dock mer troligt att deras alder och position som aukto-
ritet var av storre vikt d4n deras kon; att de var vuxna och pedagoger var
med andra ord mer betydelsefullt 4n att de var kvinnor. En bidragande
orsak till det var att de kvinnliga pedagogerna var ansvariga for och uteslu-
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tande drev hela avdelningens verksamhet. Det innebar att de dven utforde
(utomhus)aktiviteter och sysslor som kunde betraktas som manligt kodade,
sasom trahantverk, idrottsutovning som skidakning, vaktmastarsysslor och
vedhantering (se Havung 2000). P4 sa vis gick det inte att gora en entydig
koppling mellan pedagogens kén och de olika aktiviteter och sysslor som
utfordes inom ramen for verksamheten.

Ritualisering och andlighet

Det rytmiska i verksamheten gér inte att likstilla med vardagliga rutiner
och vanor. Det fanns en djupare andlig intention som handlade om att
barnen behovde en stadig rytm for att kunna bli férankrade pa jorden, det
var ett stod i barnens inkarnationsprocess. Att folja rytmen i naturen Gver
aret mojliggjorde for barnen att jorda sig och att kunna sitta in sig sjalv i
ett storre sammanhang och kinna att de var en del av det. Arsrytmen bi-
drog ocksa till en cyklisk tidsuppfattning som 1dg i linje med den holistiska
synen pa manniskan som en inkarnerande varelse.

En viktig del av arsrytmen var arstidsfesterna som firades vid speciella
tillfallen under var och hostterminen. Flera av dessa forknippades specifikt
med waldorfférskolans verksamhet och bidrog till dess sarpragel, som
adventstradgdrden, lyktfesten, Mikaelifesten och maskeradfesten. Ett fi-
rande som lyktfesten tog mycket tid i ansprak i forskolan, alltifrdn att gora
lyktor till att berdtta sagor med dess tema. Till skillnad fran hogtider som
jul och pask uppmirksammades den inte pd samma sitt av omgivningen
utanfor forskolan. Lyktfesten tillhorde enbart forskolan; barnen, pedago-
gerna och till viss del dven forildrarna skapade en stimningsfull gemensam
upplevelse som var unik for denna praktik och plats. De specifika drstids-
festerna kunde visserligen ha en andlig symbolik och tema, men de koppla-
des inte till en specifik religion vilket medforde att alla familjer, oavsett
livsdskddning, kunde delta och forenas i dessa firanden.

Arstidsfesterna i forskolan kan betecknas som ritualiserade praktiker.
De var icke-vardagliga och hade en karaktir som motsvarade kalendariska
riter eller passageritualer. Det fanns dven praktiker som i mindre grad lik-
nade en ritual, men som inneholl rituella element. Dessa var regelbundna
inslag i verksamhetens dag- eller veckorytm. Ritualiseringen var ett sitt att
bdde explicit och implicit gestalta andlighet i forskolan. Konkret handlade
det om att de ritualiserade praktikerna berorde olika tema och symboler
som var knutna till andlighet, sdsom fodelsedagssagans skildring av Jagets
inkarnation pa jorden och barnets skyddsangel. Det vanligaste var dock att
andligheten tog sig uttryck pa ett mer subtilt sitt genom att pedagogerna
gav vardagliga handlingar, aktiviteter och rutiner en djupare innebérd. De
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fyllde dessa med en andlig mening, vilket inverkade pa hur, var och nir de
skulle utforas.

Ritualer ar huvudsakligen att betrakta som kroppsliga, emotionella och
sinnliga upplevelser och processer. Det ar ett kraftfullt handlingsverktyg
for att skapa gemenskap och for att bygga en kollektiv identitet (Bell
1997/2009). Deltagarna utfor en akt tillsammans i en kollektiv anda; ritua-
ler utfors inte enbart for egna syften och pé varje deltagares eget personliga
satt (Rothenbuhler 1998). Samtidigt kan de vara betydelsefulla for den
enskilda deltagaren och bidra till att denna, genom ritualiseringen, vaxer
som manniska.

Ritualiseringen i forskolan medverkade till att skapa en rad finstimda,
rogivande stunder och lustfyllda estetiska upplevelser. Det fanns en stark
gemensamhetsskapande intention frin pedagogernas sida som handlade
om att inte bara stirka sammanhéllningen i barngruppen utan att barnen
skulle f4 mojlighet att kdnna samhorighet med en storre gemenskap. En
upplevelse av enhetlighet bortom det varldsliga som kunde nds om de rik-
tade uppmarksamheten inat. Det ansdg vilgorande for barnen pd ett sjils-
ligt och andligt plan att ta del av det som kan definieras som ritualiserade
praktiker.

Betydelsen av barnens entusiastiska deltagande
De ritualiserade praktikerna hade oftast en inre repetitiv struktur eller folj-
de en viss forutbestimd ordning som framgick av sammanhanget. Det un-
derlittade for barnen som kunde f6lja med i det som skedde utan att det
behovdes ges ndgra verbala forklaringar. Den mesta kommunikationen
skedde utan tal och fordes istillet via kroppen med hjilp gester, blickar
och mimik. Eftersom praktiker som var ritualiserade (eller inneholl rituella
element) var en del av rytmen, si var det ocksd hogst troligt att barnen
hade deltagit i dem vid ett flertal tillfallen. Dessa var darmed vilbekanta
for barnen som var insatta i praktikernas inre struktur. Det framstod tyd-
ligt for alla berorda parter hur genomforandet av dessa skulle ga till och
hur de forvintades agera i ssmmanhanget.
Det var dock pedagogerna som utan tvekan dgde tolkningsforetrade kring
de ritualiserade praktikerna och reglerade dess utférande. Nagra smirre
andringar gjordes pa barnens initiativ, som att sjunga “Happy Birthday”
istallet for ”Fodelsedagskanon” under fodelsedagsfirandet, men de hade
inget inflytande over den generella utformningen. Barnen erbjods en mer
eller mindre faststalld form, som de kunde vilja att godkinna eller forkasta
genom att pa olika sitt visa missnoje eller gora motstdnd mot.

Ett markant sitt att gora motstdnd mot en ritual 4r att inte folja det pa
for hand givna monstret eller att inte delta. I ritualiserade sammanhang ar
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deltagandet av storsta vikt; forkroppsligandet utgor sjilva ritualiseringen
och ett sitt omojliggora en ritual dr att helt sonika lamna platsen den ut-
fors pa (Bell 1992/2009). Det dr ocksa relevant i vilken man deltagandet
upplevs som frivilligt och sker pa ett engagerat sitt (se Rothenbuhler
1998). En ritualiserad praktik vars syfte ar att skapa gemenskap, bidra till
en andlig och sjilslig utveckling och inte minst ge en lustfylld, sinnlig upp-
levelse krdver engagemang och inlevelse av deltagarna. Om barnen hade
varit mycket motvilligt instillda, opponerat sig pa olika sitt och vagrat
delta sa hade de ritualiserade praktikerna helt enkelt forlorat sin mening.

Sa var nu inte fallet. Tvartom var det sldende hur energiska och djupt
fokuserade barnen var nir de deltog i de olika ritualiserade praktikerna.
Vid stamningsfulla tillfiallen som adventstradgarden och lyktfesten deltog
de med inlevelse och var till synes rorda av stundens hogtidlighet. De visa-
de ofta stor entusiasm, forvdntan och glidje under forberedelserna till ars-
tidsfester, fodelsdagsfiranden eller maltidsstunder. Det infann sig en lugn,
ibland narmast meditativ atmosfir pa forskolan nir barnen satt i tyst kon-
centration vid bordet och méilade vatt-i-vatt. Den rituella uttrdkning som
Driver (1991) talar om, dir ritualer enbart blir till mekaniska upprepning-
ar av en innehallslos form, lyste med sin franvaro.

Det gér att invinda mot att barns deltagande i en forskolepraktik be-
niamns som frivillig, da relationen mellan (vuxna) pedagoger och (yngre)
barn ar asymmetrisk i vilka pedagogerna har en tydlig maktposition. Ut-
ifrdn detta kan det diskuteras vilka mojligheter barn har att avstd fran att
delta, och hur de bemots nir de dr motstraviga och kritiska. Fridgan som
kan stillas i sammanhanget dr ocksa hur pedagogerna motiverar barnen att
delta? Jag fann det intressant att barn, som vid andra tillfillen kunde pro-
testera pd olika sitt, rycktes med i de ritualiserade praktikerna och agerade
utefter rddande, men outtalade forvantningar. I exempelvis samlingen kun-
de samma barn tala ritt ut nar de forvintades vara tysta, rora sig nar de
uppmanades att vara stilla och sitta kvar pd mattan nar det var dags att
dansa en ringdans. Vid dessa tillfallen hade pedagogerna olika strategier
for att fa barnen att delta aktivt, oftast utan att det skedde en 6ppen kon-
frontation. Med stort tilamod och handlingskraft forsokte de lotsa barnen
i de olika vuxeninitierade aktiviteterna genom att foregripa situationen
innan det blev en stor konflikt. Vanligtvis forsokte de pa olika satt att fa
barnen att ater rikta uppmarksamheten mot den gemensamma aktiviteten.
Den huvudsakliga strategin var dock att utfora aktiviteterna med inlevelse
och glidje, for att entusiasmera och f& med sig barnen samt att bygga upp
en langtan och forvintan infér den kommande hindelsen. Infor ritualise-
rade praktiker hade de vanligtvis en ldng tid av forberedelser, och de kunde
aven anvinda sig barnens ’igenkidnningsglidje’ for att bygga upp motiva-
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tion och lust hos barnen. Det handlade med andra ord snarare om att ge
barnen ett erbjudande de inte kan motstd, dn att explicit krava att barnen
skulle delta. Att gemensamt ga in och befinna sig i en upplevelse, som var
fallet med ritualiserade praktiker, inbjuder inte heller till ett distanserat
reflekterande eller ifrdgasattande.

Ritualisering och kénsavkodande
Ritualiseringen som dgde rum pa forskolan var en av de bidragande fakto-
rerna till att den situerade konsavkodningen fick genomslagskraft. Ritualer
bestar till stor del av performativa yttranden och handlingar. Om vi be-
traktar ritualer som ett gorande, sd innebar det att handlingarna och ytt-
randena gors performativa av ritualiseringen. Om en handling dr performa-
tiv dven utanfor det ritualiserade sammanhanget, sd forstiarks den ytterliga-
re av ritualiseringen. Samtidigt kan deltagarna bortse fran de dominerande
sociala normer som rdder utanfor nir det val befinner sig inom en ritual,
sarskilt om den dr vil avgransad i tid och rum.
I de ritualiserade praktikerna pd Jordménen deltog alla barn oavsett kon
och alder och forvintades utféra dem pa samma sitt. Det gjordes med
andra ord ingen uppdelning utifrdn kon, vilket 6verensstimde med hur
resten av verksamheten bedrevs. Den situerade konsavkodningen blev mer
overtygande darfor att a) den performativa dimensionen i ritualiseringen
bidrog till att ytterligare framhiva den 6vergripande repetitiva rytmen som
i sin tur bidrog till en naturaliseringsprocess och b) genom ritualiseringen
tydliggjordes och gestaltades andlighet, som sattes i fokus istallet for kon.
Den andliga aspekten hade siledes en 6verordnad betydelse framfor
kon, vilket ritualiseringen bidrog till att synliggora och forstarka. Det var
barns andliga vixande som betonades och bilden av barnet som en andlig
och sjalslig individ, snarare dn en konad varelse, som stod i centrum for
verksamheten. Ritualisering kan anviandas for att uppratthalla ett domine-
rande konsmonster (som vid konsseparata initieringsriter) eller vara en
motstandsstrategi mot det (som vid nyandliga gudinneritualer). Med ut-
gangspunkt i det ovan nimnda vill jag argumentera for att ritualisering
dven kan bidra till att gora kon mindre betydelsefullt, till och med icke-
relevant.

Pedagogernas konsekventa handlande och holistiska syn pa verksamheten
Jag vill dven lyfta fram pedagogernas betydelse for uppratthallandet av den
situerade konsavkodningen. Den mesta forskningen om kon i forskolan har
haft fokus pa pedagogernas bemotande av barnen i vardagliga situationer
och det betonas att de spelar en viktig roll i barns konsskapande. Det som
varit mest sldende i min undersokning dr att pedagogerna genomgaende
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var konsekventa i sina handlingar. For det forsta var de konsekventa nar
det gillde att forhalla sig till den 6vergripande strukturen och holistiska
grunden. Det priglade deras forhallningssitt gentemot skilda aktiviteter
och barnens lek och hur verksamheten var utformad bade i sin helhet och i
smé detaljer. For det andra var de konsekventa i valet av och utférande av
sina olika pedagogiska strategier. De var inte sd att de alltid agerade lika-
dant oavsett omstindigheterna, men de hade vissa strategier som de
genomgdende anvinde sig av och ett generellt satt att bemota barnen som
de konsekvent forholl sig till.

Bemoétandet av barn

Jag uppmairksammade tidigt att pedagogerna inte hanvisade till kén nir de
talade om och med barnen. Fenomen och foreteelser beskrevs inte som
manliga eller kvinnliga och de talade sillan om barnen som flickor respek-
tive pojkar. Olika satt att placera in barn i olika kategoriseringar har pro-
blematiserats i andra studier, dir det framkommit att pedagogerna beteck-
nat barn i forskolan som exempelvis ’stokig pojke/flicka’, ’froken’ eller
lilla herre’ och ”stor kille/tjej” eller ”bebis” (Eidevald 2008, Odenbring
2010, Hellman 2010). I ljuset av detta dr det intressant att pedagogerna i
min studie genomgdende undvek att kommentera eller benimna barnen pa
motsvarande sitt. Nar pedagogen Anna ber dem att hjilpa till att flytta
tunga pallar sdger hon att hon skulle ”behova ett starkt barn”, istallet for
en stark pojke/flicka. Da Tim olovandes tar bréd innan maltiden ger hon
honom forstaelse (”]Ja, det ser sd gott ut sd man kan knappt ldta bli ”) sam-
tidigt som hon indirekt sdger 4t honom att vanta (”Ja, du ska snart f3”).
Nir Ester fortsitter leka ekorre istillet for att stida sa fortsdtter pedagogen
Anna pa samma lektema genom att ge henne saker och siga at henne att
”hoppa ivag med notterna och stoppa dem i boet”. P4 liknande sitt agerar
pedagogen Erika nidr hon uppticker att Nils inte stidat undan sin teckning
och pdminner honom genom att patala att han ”glomt” den (”Vet du Nils,
det dr ndgot som du har glomt”). Vid tillfillet nir Gustav stor de andras
kojbygge tolkar hon situationen at honom (*Kojan dir ute ir ingen bil, vet
du. De blir s oroliga di...”) och foresldr att de ska bygga en bil tillsam-
mans i ett annat rum. De pdtalar indirekt att beteendet ar olampligt och
det sker utan att barnen utpekas som olydiga och brikiga.

I konflikter mellan barnen undvek de att ta parti utan kom med praktis-
ka kompromisser och forslag pa losningar hur barnen kunde gora. De
kunde ocksd avleda genom att rikta uppmarksamheten mot nigot annat
eller tydliggora olika grinsdragningar genom att peka pa det materiella och
rumsliga; vid maltiden fokuserades det pd den goda maten och vid vilan
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markerades barnens olika platser med ”Har ar din grins”. Istillet for att
verbalt tillrattavisa kunde pedagogerna rent fysiskt visa vad de menade.

Sarskilt pedagogen Anna anvinde medvetet sitt kroppssprak genom att
ha ett lagt och mjukt tonlige och rora sig lugnt och stillsamt i rummet. De
tog medvetet upp sa lite utrymme som mojligt i de forhdllandevis smé loka-
lerna genom att hélla sig i varsitt rum och lugnt fokusera pa olika goromal.
Det ansdgs ha en lugnande effekt pd barnen att som pedagog sjilv vara
stillsam och fokuserad; istallet for att upprepade génger tala om for barnen
att de skulle sitta still vid bordet och ata gav det storre effekt om pedago-
gen sjalv at langsamt och visade hur hon njot av varje tugga, menade de.

P4 samma sitt betonades vikten av att pedagogen sysselsatte sig under
tiden barnen lekte, inte bara med hushallssysslor utan hantverk av olika
slag. Genom att utfora dessa pa ett inlevelsefullt och noggrant sitt skulle
det inspirera barnen att sjilva vilja utfora dessa aktiviteter som var en cen-
tral del av verksamheten. Sjdlva gorandet, den kreativa processen vid ri-
tande med vaxkritor, bakning eller vivning var det viktigaste och pedago-
gerna var mycket aterhallsamma med att beromma barnens firdiga alster.
Precis som de undvek att kommentera barnens utseende eller klider sa
virderades inte deras slutprodukter. Det gjordes inte bedomningar utifrdn
normativa virderingar om estetik utan istillet riktades fokus pd sjilva
arbetet (”Du har jobbat pd bra!”). Att barnens bilder sillan sattes upp pa
vaggarna, var inte enbart for att de skulle hillas avskalade och rena, utan
for att barnen inte skulle borja jamfora sig med varandra. De fatal tillfallen
som det skedde var intentionen att barnen skulle fi dela med sig av sina
arbeten och att det skapades en gemensam upplevelse.

Forhallningssatt gentemot hushallsarbete, hantverk och lek

Bade hemarbete och hantverk som broderi, somnad och tovning betrakta-
des av pedagogerna som betydelsefulla uppgifter; det var ett ”viktigt arbe-
te” for bade barn och pedagoger. Aven hushallsgoromal som diskning,
dukning och himtande av mat framstilldes som sarskilda ”hedersupp-
drag” som var efterlingtade och atrdviarda och dessa kopplades till dlder,
kompetens och ansvarstagande. De uppgifter som inte var vikta fér man-
barnen, schemalades noga och barnen holl sjdlva ordning pa vems tur det
var att ta fram servetter och hilla upp vatten vid middagen. De som utfor-
de dessa uppgifter kallades maistare (”servettmistare” och “vattenmasta-
re”) vilket ocksd var ett sitt att markera deras betydelse och ge dem hogre
status. Det var av stor vikt att alla hjilpte till med exempelvis stidningen
och det var inte sd att flickor och pojkar uppmuntrades eller forviantades
att ta vissa omrdden. Med andra ord var utforandet av hushallssysslor inte
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kopplade till kon och uppfattades inte som ett trakigt ’kvinnogora’ med ldg
status.

Pedagogerna kunde ocksa anvianda praktiska goromal for att skapa mo-
ten mellan barnen. Genom att dela ut ett gemensamt hedersuppdrag till tva
barn som inte brukade umgds hoppades de att barnen lirde kdnna var-
andra och dvade sig pd samarbete, vilket i forlingningen skulle skapa en
storre gemenskap i gruppen.

Den fria leken sidgs ocksd som ett viktigt arbete for barnen och den var
en central del av verksamheten och gavs stort tidsutrymme. Pedagogerna
betecknade emellandt Jordmanen som en lek-skola istillet for for-skola,
med fokus pd lek istillet for skolforberedande aktiviteter. Leken var “bar-
nens sitt att arbeta sig in i viarlden” som pedagogerna uttryckte det. Ut-
trycket fri lek har flera betydelser i detta sammanhang. For det forsta att
leken inte var initierad och styrd av vuxna, utan att barnen ”skapar ur sig
sjdlva” det vill sidga att de sjdlva hittar pd dess tema och organiserar den.
For det andra att barnen riktade all sin uppmarksamhet pa leken och blev
helt ”uppslukade” av den. For att kunna uppnd det sistnimnda krivdes
att barnen inte blev ”storda” eller hindrade i leken, varken av materiella
ting som opraktiska klider och omtiliga smycken eller av att manga per-
soner passerade in och ut ur rummet. Pedagogerna hade darfor upprittat
rutinen for 6verlimningen pd morgonen som jag niamnt tidigare, dir for-
aldrarna tog avsked av barnen ute i kapprummet for att inte stora barnen
som lekte inne pa avdelningen. Det ideala var att fordldrarna anpassade sig
efter vad som beskrevs som barnens bista, men som dven var gynnsamt for
verksamheten. Instillningen frdn pedagogernas sida var att forskolan i
forsta hand var till for barnen och inte en serviceinrittning for forildrarna.
I forlangningen medforde det att fordldrarna i realiteten hade mycket lite
inflytande 6ver forskolans verksamhet och pd olika satt fick forhalla sig till
dess overgripande rytm. Med andra ord sd ansdgs den slutna platsen gynna
en fri lek och olika former av avgransningar gentemot hemmet upprattholls
konsekvent, med motiveringen att det var for barnens basta.

En intentionell plats som uppmanar till specifika handlingar och praktiker

Pedagogernas intentioner styrde i mangt och mycket forskolepraktikens
utformning och innehdll och det leder in oss pa ett resonemang om forsko-
lan Jordmanen som en intentionell plats. Platsens specifika materialitet och
rumslighet samt dess slutenhet bidrog till att de pedagogiska intentionerna
fick storre genomslagskraft 4n om den varit otydligt avgransad. Det dr
svart att tanka sig att andra verksamheter skulle kunna ta omedelbar form
i dessa rum utan att platsen stops om. Samtidigt var forskolan Jordmanen
en plats dar barn glatt deltog, och i den fria lekens stunder kunde det upp-
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std helt nya idéer och fantasier. Pedagogerna delade en holistisk grundsyn
som genomsyrade all den planerade verksamheten. De var konsekventa i
sitt handlande vilket medforde att de medvetet riktade uppmarksamheten
at samma hall. Vi kan se hur detta sammantaget skapar en intentionell
plats som tydligt uppmanar till att félja en viss riktning, den inbjuder till en
viss rorelse. Bland de intentioner som materialiserade sig pa platsen stod
kon inte i fokus, vare sig hos pedagogerna, barnen eller i materiella ting
som leksaker. Det betyder inte att platsen dr konsneutral som siddan, utan
att det sker en situerad konsavkodning pa platsen och i relation till den.

Pedagogernas handlande och kénsavkodandet

Aven om pedagogerna bidrog till ett situerat kénsavkodande genom deras
konsekventa handlande s var det inte frigan om en medveten jamstailld-
hetsstrategi fran deras sida. Jag vill understryka att waldorfpedagogiken
teoretiskt sett knappast kan betecknas som feministisk. Nar jag stillde
fragan hur de tinkte kring kon i deras forskola uppgav pedagogen Erika
att de stravade mot att “ha en konsneutral mark dar vi inte varderar upp
eller ner ur ett konsperspektiv” och grundtanken var att ”vi dr alla manni-
skor och det ryms bdde det manliga och det kvinnliga inom alla minni-
skor, oavsett om man ir man eller kvinna**”. Hennes resonemang pekade
pa att hon var konsmedveten, men det innebar inte att de bedrev ett uttalat
och aktivt jamstilldhetsarbete motsvarande det som stir att finna i andra
forskolor. Mot bakgrund av tidigare studier kan vi dra slutsatsen att peda-
gogers konkreta handlingar generellt sett inverkar pd gorandet av kon oav-
sett om deras pedagogiska intentioner ir relaterade till kon eller inte. Den-
na studie visar dock att det kan ta sig ovintade uttryck och vindningar,
dar det som i forstone framstdr som en genomtiankt genuspedagogisk stra-
tegi visar sig vara grundat i ett holistiskt synsitt pd manniskan dir andlig-
het ligger i forgrunden och inte kon.

Lat mig fortydliga med ett exempel: Den rosa fdargen har blivit en tydlig
markor for femininitet i det svenska samhaillet och det dr en laddad och
langt ifrdn ’neutral’ firg (Ambjornsson 2011). P4 forskolan Jordmanen var
en stor del av rummens viggar laserade i olika nyanser av rosa och aprikos
och gav ett mjukt intryck, samma sorts milda fargsattning aterkom i mob-

4 Erika ger med detta uttalande uttryck for en tanke om det kvinnliga och manliga
som en form av energier som existerar pd en eterisk nivd, dar idealet ir att de ska
forenas och att individen ska kunna tillgodogora sig dessa krafter lika mycket.
Mainniskans sjdlsliga Jag, som enligt Steiner inkarnerar i kroppen, dar konlost pa s
vis att det stdr bortom alla slags sociala kategoriseringar 6verhuvudtaget. Enligt
detta synsitt bar dirmed alla méanniskor bade det ’kvinnliga’ och manliga’ inom
sig (Matthews, Schaefer & Staley 1986).
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ler och artefakter av olika slag. Valet av fiarg var dock inte kopplat till kon
utan andlighet. Firgers andliga dimension och emotionella kraft ansigs
vara av storre betydelse dn att de eventuellt var kopplade till femininitet
och maskulinitet. Att pojkar tilldelades rosa namnskyltar och servettringar
var sdledes inte en del av en genuspedagogisk tvirtom-strategi diar pedago-
gerna ville utmana och problematisera normer som handlade om att rosa
var en tjejfarg. Nar det visade sig att pojkar (och flickor) pa foérskolan hade
en forkarlek till rosa nyanser s& kommenterades det inte av pedagogerna.
De gjorde inte barnen uppmarksamma pa att de agerade ’konsoverskri-
dande’ (eller konsstereotypt) genom att ifrdgasitta eller tillrdttavisa dem,
men inte heller genom att bejaka eller uttrycka en forundran over deras
agerande. Kon tilldelas ingen betydelse i forhallande till firger. Genom att
inte medvetandegora kon, sd framstod kon som icke-relevant.

Det kan givetvis finnas individuella orsaker till att vissa pojkar tyckte

om rosa men det dr rimligt att anta att bade miljons fargsittning och en
aktivitet som vatt-i-vattmalandet generellt inverkade pd barnens uppfatt-
ningar om olika kulorer. Vatt-i-vittmalandet var en dterkommande vecko-
aktivitet och genom torde inverka pa barnens uppfattningar om olika kulo-
rer. Sjdlva malartekniken inbjod till att skapa svagare fiargnyanser dir de
roda tonerna blektes till rosa och under malarstunderna undvek pedago-
gerna konsekvent att virdera och konskoda fiarger. Barnen fick mojlighet
att utveckla en relation till firger som inte var grundad i en konsnormativ
symbolik. Aterigen var intentionen frin pedagogernas sida inte konsrelate-
rad; det var inte en strategi for att f pojkarna att tycka om rosa och pa-
stellfarger utan vatt-i-vattmalandet skulle ge barnen en rogivande meditativ
stund dir de fick ett djupare forhdllande till firgerna pa ett andligt och
sjalsligt plan.
Sammanfattningsvis blev det mojligt att bortse fran kon genom att kon inte
kom i forgrunden, utan att utgdngspunkten var att barn framst var kropps-
liga, andliga och sjilsliga individer och inte konade varelser. Istillet 1dg
fokuset bade pa det gemensamma allmanmanskliga och det sjalsligt unika
hos varje barn.

Slutord

Jag har valt att undersoka andlighet sdsom den kommer till uttryck i for-
skolepraktiken. T en framtida studie vore det intressant att nirma sig wal-
dorfpedagogiken och dess holistiska syn pd manniskan pa ett teoretiskt
plan och darifrdn undersoka kopplingen mellan andlighet och koén. Spor-
smal som ror sig kring uppfattningen om manniskans sjalsliga Jag, som
inkarnerar i den fysiskt konade kroppen men dr konlost till sin karaktir,
eller idealet som omfattar att individen ska integrera bade det manliga’
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och ’kvinnliga’ i sig sjilv, skulle kunna std i fokus for en saddan studie. Det
vore ocksd intressant att undersoka praktiken i waldorfskolan, sarskilt
bland de dldsta eleverna, for att se hur kon och andlighet gestaltar sig dar.
En annan mojlig ingdng ar att studera waldorfforskolans utombusmiljo
och de aktiviteter och lekar som sker dir och gora en jaimfoérelse med den
praktik som bedrivs inomhus.

Avhandlingen ar framst ett empiriskt bidrag till den pedagogiska forsk-
ningen da den ger en ingdende beskrivning av forskolepraktiken pa en wal-
dorfforskola. Utover detta sa dr min forhoppning att denna avhandling ska
vara ett kunskapsbidrag till en framtida feministisk forskolepedagogik,
genom att visa att och hur kon kan goras icke-relevant i en forskoleprak-
tik. Aven om studien dr begrinsad enbart till en férskola, si 6ppnar den
upp mojligheter att i andra studier folja upp huruvida den situerade kons-
avkodningsprocess som sker dar, dven aterfinns i andra sammanhang och
pa andra platser. Studiens resultat antyder ocksd att vi som forskare bor
vara forsiktiga med att tolka barns agerande utifrdn pa forhand bestamda
konsmonster. Det bor vidgas in i analysen att yngre barn kan erfara, gestal-
ta och forsta kon pad andra sitt an vuxna.
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Summary

The design and aim of the study
This study examines the educational practice in a Steiner Waldorf pre-
school. The aim of the study is to generate new knowledge of how the
material and spatial dimension of the educational practice and the overall
educational intentions of the pre-school teachers contributes to the doing
of gender. It is based on fieldwork that was conducted in a Swedish Wal-
dorf pre-school over a period of one and half years. The results suggest,
while gender is not at the centre of the educational practice or the inten-
tions of the teachers, it still need not be understood as neglected or denied.
Instead, it is argued that gender can be decoded in a specific context to let
other aspects come to the fore; in the case of the Steiner Waldorf pre-
school, one such aspect is spirituality.

The ethnographic study has been conducted in three stages. Each stage
has its own set of questions as a consequence of the results of the previous
stage. In the first stage the following questions were formulated:

How are time, place and materiality organized by the teachers, and
what are their intentions in doing so?

What kind of activities and play does the organization of the room
and its artifacts make provision for?

How are the different rooms in the pre-school used by the children
and the teachers?

What is the relation between gender, pre-school environment and
learning materials offered by the pre-school environment?

The second stage was to examine the role of gender in the educational
practice of the pre-school and the following questions were formulated:

What role does gender play in the interaction between the teachers
and the children, as well as between the children?

What do features of the educational environment such as colour of
the room, learning materials and planned activities suggest about
the importance of gender?

Which factors might possibly contribute to making gender less rel-
evant and how might such a process be maintained?

The third stage was to examine and observe the relation between gender
and an understanding of children as spiritual beings. This final stage be-
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came necessary when a more elusive aspect, referred to as spirituality,
emerged as prominent in the empirical material in a very noticeable way.
Spirituality was a central part of a holistic perspective on human life that
dominated the educational intentions in this Steiner Waldorf pre-school.
Children were thought to be bodily, emotional and spiritual individuals,
rather than gendered beings. The study therefore came to focus in greater
detail on spirituality as an aspect that can be related to notions of gender
and the child in this pre-schools’ practice. Thus the study underwent a shift
of focus, from gender to spirituality. How spirituality can be understood in
the organization of the practice in the pre-school and in its everyday prac-
tice was further explored, as well as the relation between gender, children
and spirituality.

Chapter Outline and main content

Chapter one presents the concepts place, intention and spirituality. The
concept of place can refer to a physical and geographic location. When a
specific location is given a name and a meaning it becomes a place. Place
offers certain meaning-making possibilities, whilst it is at the same time
given its meaning by the people inhabiting and naming the place. We form
and are formed by places (von Wright 2011a). A pre-school is an im-
portant place in young children’s lives. Here they spend much of their eve-
ryday lives interacting with persons outside their families. A large majority
of Swedish children spend much of their waking hours at pre-school, in
some cases more time than at home. As a place, the pre-school contributes
to children’s understanding and knowledge of both the specific place of
education, but also of themselves. Their experiences, usage and memories
of the place become part of an identity formation, and it is made possible
through a concrete bodily and emotional meeting with the materiality of
the place (Christensen 2003).

The pre-school is a place specifically created for children, and the over-
arching organization and educational practice is arranged by adults. How
it is organized is not a matter of chance. The intentions of the teachers are
highly influential, and the pre-school can thus be said to be a place of in-
tention. Intentions are in this study understood as direction. By focusing
the educational intentions of the teachers, the study examines the direction
in which the practice sustains. Furthermore, this makes it possible to place
the specific actions of the teachers in a larger context. In the fieldwork, the
intentions of the teachers are examined, both as they are practiced and
spoken about.

228 | SARA FRODEN [ fordnderliga och slutna rosa rum



Spirituality is a concept that holds many dimensions, and, as such, is dif-
ficult to define. The Steiner Waldorf School is a non-confessional pre-
school. Its practice is highly influenced by a holistic perspective on the
child in which spirituality is an integrated part. The concept of spirituality
is used in this pre-school as a means to highlight a view that is inclusive of
children with different outlooks on life and different religious beliefs. The
study examines spirituality as a practice, that is, how spirituality manifests
itself in practice. In this study this has been done by focusing on practices
that have been defined as ritualized, or as holding elements of rituals.

Chapter two focuses on feminist theories and theories of rituals; it de-
velops further understanding of the concepts performativity and ritualiza-
tion. These are then used as the main tools for the analysis. Drawing on
Judith Butler (1990, 2006, 2007), the study views gender as a continuous
collective doing, a performance that is repeated or, in other words, “gender
is an identity tenuously constituted in time, instituted in a exterior space
through a stylized repetition of acts” (Butler 1990, s 179). Butlers under-
standing of performativity includes not only speech acts but bodily acts
and its constructive force lies in the complex relation between the two. In
short, Butler categorizes acts as performative when they contribute to no-
tions of what is natural and normal, that is, when they create and uphold
norms. The process of naturalization takes place through repetition. The
act enforces and establishes the norm when it is performed by an authorita-
tive person. The study therefore assumes, that in the context of the pre-
school, this means that a performative act conducted at numerous occa-
sions by a teacher, would be more forceful then if conducted by an indi-
vidual child.

Place is also important for the force of the performative acts, and this
has been brought to attention by Catherine Bell (1992/2009, 1997/2009).
This study argues that parts of the practice of the pre-school can be under-
stood as ritualized or as having ritual elements, and in order to further
understand this, the study relates performativity to ritualization. Ritual is
understood as a practice that consists of a number of performative acts.
The process of naturalization in the practice of the ritual becomes forceful
by the enclosed character of the place where it is conducted.

By using the concept of ritualization, the study puts a focus on rituals as
a doing, which in turn means that actions are made performative within
the ritualized practice. The participants act according to the norms that are
constituted within the ritual when they are in the place, but not necessarily
when they are outside it. In the same manner, the participants can then
neglect norms that exist in other places, especially when the place of the
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ritual is enclosed. When focusing on gender, this means that ritualized
practices can make possible a constitution of gender that differs from dom-
inant norms existing outside the place of the ritual. Though this specific
gender formation takes place in a certain context it may also have conse-
quences for other contexts.

Chapter three describes the pre-school in which the fieldwork was
conducted, as well as the methods, methodological issues and ethical reflec-
tions. There are over 57 Steiner Waldorf pre-schools in Sweden at present,
and they are non-confessional, independent pre-schools. The teachers have
the overall pedagogic responsibility, and they also have influence on the
management and organization of the school.

The Steiner Waldorf pre-school of the study consisted of a group of sev-
enteen children, ages 3-7 years, and two female teachers. There were cer-
tain specific educational activities designed for the children who were six
years of age, but these were an integrated part of the pre-school activities.
In Sweden however, it is more common the six-year-old children are in-
cluded in the compulsory school system. The methods used in field were
mainly participant observation and interviews with two pre-school teachers
and one member of the kitchen staff. The documentation consisted of field
notes, audio recordings as well as drawings and 250 photos, taken to map
the environment and the artifacts it contained. The focus of the study is
limited to indoors activities and environment although a major part of the
educational practice was organized outdoors.

Chapter four develops the first step of the analysis of the study, and it
focuses on the doing of gender in relation to spatial and material aspects of
the pre-school. Firstly, the chapter describes in detail the physical organiza-
tion of the room and its artifacts, and how these are used by the children
and the teachers. Secondly, the chapter describes how the educational ac-
tivities are organized spatially and materially and what activities and plays
that the place offers and encourages.

The analysis shows that the educational practice is organized according
to a principle of rhythm, reciprocally related to the alternations between
continuity and change. The rhythm of the day, week, season and year
formed a basis that stayed relatively stable from year to year. The structure
of rhythm meant that daily routines, concerning dressing or meal-time
occasions were given a central role within the educational practice and the
teachers were consistent in keeping to these routines. Activities such as
eurythmy, water colour painting, and baking were continuously repeated
on a weekly basis, and the activities were appreciated by the children. The
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pre-school could be viewed as having the character of a traditionally femi-
nine coded place, almost like a female universe, due to its homelike style
and the soft mostly pink coloured rooms and furniture. The teachers gave
the impression of being nurturing and mother-like and the educational
practice has a focus on domestic activities and aesthetical forms of expres-
sion.

The results of the analysis show that what at first can be interpreted as a
feminine coded place, turns out to be a place where a situated decoding of
gender occur. This was achieved through an unintentional, yet powerful,
ongoing process of naturalization that makes gender non-relevant in this
specific context. The concept of situated decoding of gender is constructed
from a notion of gender as collective and situated doing that consists of a
number of performative acts. Artifacts and symbols, as well as actions and
activities, that might be thought of as feminine or masculine in a context
outside of this specific place were gender decoded through speech and bod-
ily acts.

Both children and teachers avoid categorizing activities and artifacts ac-
cording to gender. All the children, regardless of gender, took part in the
same kinds of activities with great enthusiasm. The domestic chores were
not thought of as being boring or related to women’s work, but rather as
honorary tasks. The rooms were not divided according to gender specific
activities, instead they were adjusted to suit the present activities of the
group. The open-plan arrangement of the rooms made possible a meeting
place for children of different ages and gender. The children played in dif-
ferent gender-mixed groups and various themes and roles occurred in the
plays.

Furthermore, acts that can be considered as gender transgressive and
norm-breaking among the children were not commented on or questioned
by the teachers or the other children. In fact, the boys’ appreciation of pink
colour, broidery or playing with dolls as well as the girls playing the roles
of fighting knights could not be considered as an expression of norm-
breaking or resistance against dominating gender patterns. Instead, they
acted according to the norm, since gender was made non-relevant in this
specific context and place.

Chapter five focuses on the practices in the pre-school that can be in-
terpreted either as ritualized or as practices consisting of ritual elements.
The ritualized practices can be defined as calendarical rites and rites of
passage. These celebrations took place once a year and at a time outside of
the regular hours of the pre-school and were therefore seen as special
events separate from the everyday activities. Several of these seasonal cele-
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brations were unique for the Waldorf School, such as the Latern festival
and the Waldorf Advent spiral. They were prepared well in advance
through stories, songs and the making of artifacts and paintings connected
to the celebrations.

In contrast, the practices that consisted of ritual elements were well inte-
grated into the rhythm of the day and the week. These could be weekly
activities like water colour painting or daily routines concerning mealtime
or when the children arrived in the morning.

Both of these practices occurred continuously and reflected the same
principles as those permeating the overall structure of the pre-school;
namely the alternation between continuity and change, repetition, and
enclosure of time and space. Therefore, the performative force of the ritual-
ization strengthened the overall structure.

The study shows that the spiritual dimension in the Waldorf preschool
emerged through the ritualization of practices. This could be explicit as in
the birthday celebration where the theme was the incarnation of the child’s
soul and the teacher told a story of a child coming down to earth led by his
or her guarding angel. More often though, the spiritual dimension was
implicit; everyday actions and aesthetic forms of expression were given a
deeper spiritual meaning by the teachers. For instance, the possibility of
taking part in strong aesthetic experiences was considered beneficial to
younger children, especially from a spiritual aspect. The central focus of
the water colouring occasion was therefore not to teach a certain painting
technique, but to create an emotional and meditative atmosphere. In a
similar way, the mealtimes were seen as peaceful ceremonies where restful-
ness, pleasure and reverence for the food were emphasized rather than an
insistence on finishing food on plates.

In the final chapter the central results are presented and discussed. As a
consequence of the result of the study, it is argued that gender does not
only have less importance to certain younger children, but also that gender
can be made non-relevant within a pre-school practice. This does not mean
that gender was non-existent, but that a situated decoding of gender takes
place as a continuous process.

Situated decoding of gender is not the same as gender neutrality. To de-
fine something as gender neutral means that it can never be gendered and
that such a condition is permanent. It should be emphasized that the situ-
ated decoding of gender is not about redefining things once and for all, but
that it is a continuous doing. Furthermore, gender neutrality generally
points to gender blindness and a denial of gender power relations. Also,
what has been considered to be gender neutral has proved to be based on
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male norms, so that the performance of masculinity has been hidden under
the guise of gender neutrality.

Finally, to summarize the results, following five factors contributed to
the situated decoding of gender: a) the enclosed place, b) the regular repeti-
tive rhythm, c) the ritualization, d) the consistent acting of the teachers and
e) their holistic approach.

Final comments

The study shows that what at a first instance could be interpreted as a
deliberative feminist pedagogic strategy, is instead a holistic perspective on
the child where spirituality, rather than gender, is in the forefront of the
everyday practice. The spiritual perspective seems to have influenced the
teacher’s attitudes towards the various activities, the children’s play and
the whole organization of the pre-school, and the teachers were consistent
in their attitudes and actions.

The contribution of this thesis is both empirical and theoretical. It is an
in depth ethnographic study of the educational practice of one particular
Swedish Steiner Waldorf pre-school. It highlights the interconnectedness
between the child, gender and spirituality, and how this is materialized in
the educational practice of the pre-school. The study also makes two theo-
retical contributions to gender studies. It shows how gender can be made
non-relevant and it introduces the concept of situated gender decoding. It
also contributes by highlighting how children can experience, perform and
understand gender in ways that differ from adults.
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