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Forord ~

Detta nummer av 7ilde bestar av sex artiklar vilka utgor examinationsuppgif-
ter i kursen Genus & estetiska imnen, 15 hp. Kursen genomfdrdes under lisaret
2010 — 2011 vid Institutionen for estetiska imnen, Umed universitet. Behovet av
en forskarkurs dir genus i de estetiska imnena behandlas har under de senaste
dren vuxit sig starkt, bdde for imnenas speciella position inom akademin och
for att flertalet doktorander pa institutionen har genusperspektiv i sina respek-
tive avhandlingsprojekt.

Institutionen for estetiska amnen utbildar i forsta hand lirare i bild och me-
dia, musik, sl6jd samt dans och rérelse for grund- och gymnasieskola. I de
traditionella akademiska imnena finns en relativt omfattande genusforskning
sedan ca 40 ar tillbaka, dir bild delvis har anknytning till konstvetenskap,
musik till musikvetenskap, medan dans, rérelse och slojd inte sjilvklart har né-
gon given anknytning till ett annat akademiskt amne. Fér lirarutbildningens
estetiska amnen tillkommer dven lirarpraktiken, styrdokument som liro- och
kursplaner och den verksamhet som bedrivs ute pé skolor. Hir har det unga
dmnet Pedagogiskt arbete bidragit med ny forskning, dir 4ven genusfrigor be-
handlats. Kombinationen genus och skolans estetiska amnen ir diremot ett
omrade dir fi avhandlingar har producerats. Av den anledningen kan de hir
publicerade bidragen i 7i/de nummer 14 betraktas som ett viktigt bidrag och en
markering av genusforskningens betydelse inom de estetiska #mnena.

Kursen startade med en historisk tillbakablick p& vad som skulle kunna
kallas 7estetikens kon” inom konst, hemsl$jd, musik och dans. Den tillbaka-
blicken knéts sedan till verksamheterna idag och vad som star i kursplaner och
styrdokument f6r skolan med avseende pé jimstilldhet. Bida dessa anslag dr



synliga i texterna och sammantaget skapar de en 6verskddlig tillbakablick och
beskrivning av nuliget inom de estetiska imnena. Tre av kursdeltagarna kom
fran tva olika hégskolor i Norge, vilket gor att historiken, kursplaneredogérel-
serna och nuligesrapporterna dven ger en dverblick éver férhallandena i Norge.
Aven teatern som undervisnings- och kunskapsférmedling finns med, da en av
de norska kursdeltagarna hade det som sitt intresseomride.

Deltagarnas kunskap om genus har varierat kraftigt vilket gér att texterna
spanner &ver olika forstdelse- och kunskapsnivier med avseende pa genus eller
kon. Rapporten ger dirmed en vil beskrivande bild av allt frin forsta métet
med begreppen, en problematisering av det egna amnet och verksamheten uti-
fran ett genusperspektiv till en mer avancerad teoretisk hallning och problema-
tisering.

Planering av kursinnehallet och féreldsningarna har skett med lirare frin
institutionen samt en ldrare fran Kultur- och medievetenskap vid Ume4 univer-
sitet. Vid férsta triffen gistade dven konstvetaren Johanna Rosenqvist och héll
en forelisning utifran sin avhandling. Som kursansvarig vill jag tacka ldrarna
Anna Lindqvist, Tommy Strandberg, Britt-Marie Styrke och Ann-Catrine Eriksson
for engagemang i kursens utformning och genomférande.

Umed, maj 2011
Eva Skareus
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Den maskuline
dominans |
Den hemmelege hagen -

En analyse av forestillingen Den hemmelege hagen
og dens pedagogiske materiell
fra et kjennsperspekiiv

Tone Cronblad Krosshus

Abstrakt

Hosten 2010 satt Det Norske Teatret opp en modernisering og dramatisering av barne-
klassikeren Den hemmelige hagen. 1 forestillingens anmeldelser og program fokuseres det
i stor grad pé kjenn, og det legges vekt pd hovedpersonen Mary som jente. Med denne
kjennsfokuseringen som utgangspunkt gnsker artikkelen a tydeliggjore forestillingens
og det pedagogiske materialets feminine og maskuline aspekter. Gjennom Pierre Bour-
dieus begreper om den maskuline dominans vil artikkelen finne ut av hvilke holdninger

om kjenn forestillingen og det pedagogiske materialet formidler.



Innledning

Den hemmelege hagen hadde premiere pd Det Norske Teatret hesten 2010 og
er en dramatisering og modernisering av Frances H. Burnetts roman med
samme navn. Slik overskriften indikerer, er mitt formél med denne artikkelen
4 undersgke forestillingen Den hemmelege hagen sine maskuline og feminine
aspeketer, for deretter 4 si noe om hvilke holdninger om kjenn som formidles i
forestillingen. Jeg vil forst og fremst ta for meg hovedpersonen Mary Lennox og
fremstillingen av henne bade i forestillingen og i det pedagogiske materialet.

Utgangspunktet for denne artikkelen er teaterkritiker IdaLou Larsen sin
anmeldelse av Den hemmelege hagen der hun skriver: ”Dataspill star min gene-
rasjon ganske fjernt, og jeg inviterte derfor med meg tre representanter for mal-
gruppen forestillingen henvender seg til, ungdom fra 11 ar og oppover. Gutter
er de sterste dataspill-entusiastene, men siden Mary Lennox er hovedpersonen
i ‘Den hemmelege hagen’, tok jeg med tre jenter mellom 13 og 15 r.”* Dette var
en av flere uttalelser om Den hemmelege hagen som fokuserte pd Mary som jente,
og disse uttalelsene vekket en nysgjerrighet pa hvorfor det var sa mye snakk om
kjenn i tilknytning til denne forestillingen.

Som analyseverktgy har jeg valgt 4 bruke Pierre Bourdieus begreper om den
maskuline dominans. Bourdieu anvender begreper om ulike kapitalformer for
4 beskrive maktforhold i samfunnet, og han er szrlig opptatt av skjulte makt-
forhold. Toril Moi presenterer Bourdieus teorier som en mikroteori for sosial
makt og lefter den fram som serlig nyttig i feministisk analyse.* Hun sier vi-
dere at fordi Bourdieu gjor sosiologisk analyse av alt, gir den oss muligheter til
4 binde sammen de banale detaljene i hverdagslivet til en mer generell analyse
av makten? Dette mikroperspektivet er nyttig i vir sammenheng fordi den gir
oss mulighet til 4 ta tak i sma enkelt elementer rundt og i Den hemmelege hagen.
De sosiologiske og estetiske aspektene ved denne forestillingen er tett knyttet
sammen og eksiterer i en relasjon til hverandre.

En teaterforestilling er en del av, og samtidig et uttrykk for et politisk, sosialt
og kulturelt samfunn. I Kunnskapsleftetst generelle del stir det om hvordan

1 IdaLou Larsen, anmeldelse av Den hemmelege hagen pi idalou.no http://www.
idalou.no/pub/idalou/kritikker/?aid=1404#idalou (Oppsekt 27.10.10)

2 Toril Moi, "Att erévra Bourdieu” i Kvinnovetenskaplig tidskrift, nr 1, (1994), s 4.
3 Moi, "Att erdévra Bourdieu”, s s.

4 Kunnskapsleftet er den norske skolereformen fra 2006 for grunnskolen og



oppleringen skal ruste barnet til 4 mete dette samfunnet. Under punktet om
det meningssokende menneske star det at "Oppfostringen skal fremme likestil-
ling mellom kjonn og solidaritet pa tvers av grupper og grenser.” For at lereren
skal kunne fremme likestilling, ma hun kunne gjenkjenne, erkjenne, oppdage
og vurdere de tekstene og arbeidsmaterialet som ikke gjor det. En lerer som
tar med elevene sine pd Den hemmelege hagen ma kunne kritisk vurdere og
reflektere over, hvordan forestillingen videreforer eller utfordrer grunnleggende
holdninger om kjonn.

Presentasjon av analysematerialet

- Mary Lennox fra bok til teater

Burnetts roman fra 1909 handler om den bortskjemte britiske Mary som vokser
opp i India. Her lever hun et liv med tjenere og ikke-tilstedeverende foreld-
re. Da alle utenom Mary der av kolera, md hun flytte til sin fremmede onkel
Craven i England. Pa Mistletwaith herregird blir hun venn med naturguttten
Dickon og med den inneliste Colin, som tror han er dedelig syk. Da Mary fin-
ner en hemmelig hage, tar hun Dickon og Colin med seg dit. Sammen far de
en gammel, dod og glemt hage til & vokse og gro igjen, og sammen skaper de tre
seg sin egen hemmelige verden.

Det Norske Teatret har modernisert Burnetts roman p4 tre sentrale omrider.
For det forste er handlingen lagt til nitid. For det andre har Mary, i motsetning
til i boken, et godt forhold til foreldrene sine som jobber pa den engelske ambas-
saden i India. I 4pningsscenen omkommer alle utenom Mary i et jordskjelv, og
hun blir som i boken sendt til sin onkel til Mistletwaith herregird. Det tredje
og mest vesentlige og omtalte moderniseringsomride Det Norske Teatret har
gjort, er 4 gjore den hemmelige hagen om til et dataspill. Forestillingen presen-
terer to lag: En virkelig verden og en spillverden, der det som skjer i spillverden
far konsekvenser for den virkelige verden. Karakterene i den virkelige verden
finnes ogsa som spillfigurer inne i spillet. For eksempel er Rose Lennox (Marys
mor) karakteren Mirtha (vertinnen og spillveilederen) inne i spillet. Og Craven

videregéende opplaring. Reformen legger foringer for skolens innhold, struktur og
organisering.

5 Utdanningsdirektoratet. Kunnskapsloftet: Generelle del. 2006 http://www.udir.no/
upload/larerplaner/generell_del/generell_del_lareplanen_bm.pdf (Oppsgkt 02.02.11)



(Colins far) opptrer i rollen som Flaggermusen i spillverden. Flaggermusen er
den som kontrollerer alt og som representerer det siste nivdet. Da Mary treffer
den innelédste Colin, forteller han om spillet Hagen som er laget og konstruert
av farens hans. Faren har fortalt at dersom Colin kommer til det siste nivaet i
spillet, som har navnet Den hemmelige hagen, far han treffe faren sin. For 4 fa
kontakt med Colin etter at hun selv blir last inne pa rommet sitt, logger Mary
seg pa spillet. Hun velger & vere spillkarakteren actionbeltinna. Vel inne i hagen
(spillet), far Mary sin spilloppgave som er 4 hjelpe de som er fanget i den natt-
svarte sorgen. Mary meter Dickon som hun blir forelsket i og Colin som hun vil
hjelpe. Det er ikke lov & samarbeide i hagen, men Mary klarer 4 overtale Colin
til & bryte reglene og til 4 samarbeide. Sammen jobber de seg gjennom de ulike
nivéene i spillet. Til slutt finner Mary den hemmelige hagen og klarer 4 bringe
lys og livsgnist inn i og utenfor den hemmelige hagen.

Den hemmelege hagen som teatral begivenhet

For 4 komme narmere hvilke forestillinger om kjenn Den hemmelige hagen
formidler, er det ikke bare interessant & bruke forestillingen i analysen, men
ogsa forestillingens anmeldelser, program samt det pedagogiske materialet. I
programmet kan vi finne ut av hvordan Det Norske Teatret onsker 4 fokusere
pa forestillingen, hvordan de verbalt og visuelt gnsker 4 veilede oss inn i fortel-
lingen og hvilke foringer de ensker & gi publikum. Anmeldelsene er nyttige
for 4 fa noen ideer om hvordan Den hemmelege hagen har blitt lest og forstatt.
Samtidig er anmeldelsene med pé 4 pavirke publikums oppfatning av forestil-
lingen og legger i likhet med programmet noen foringer pa hvordan publikum
gér inn i teateropplevelsen.

Ved 4 se pd forestillingen i sammenheng med den konteksten den befinner
seg i tar jeg utgangspunkt i Den hemmelege hagen som en teatral begivehet.® Be-
tegnelsen inkluderer forestillingen og alle de omstendigheter som forestillingen
er en del av, som for eksempel: De forventningene, meningene og holdningene
tilskuerne har med seg om boka, forestillingen og skuespillerne for de ankom-
mer teatret, og ogsd hvordan et eventuelt etterarbeid er med pa 4 pévirke tilsku-
ernes oppfatning av teateropplevelsen. Ved 4 se p& Den hemmelege hagen som en

6 Willmar Sauter, Eventess: A Concept of the Theatrical Event (Stockholm: Stuts,
2006) og Michael Eigtved, Forestillingsanalyse (Fredriksberg : Forlaget samfundslit-
teratur, 2007)
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teatral begivenhet, dpner jeg for ikke bare 4 analysere forestillingen som et selv-
stendig objekt, men samtidig ogsa 4 fokusere pa opplevelsene i for- og etterkant,
slik at det er totalopplevelsen som blir objekt for analysen. Begivenheten skal
undersgkes som kommunikasjon og hva den potensielt kan si til hvem.” Hver
enkelt tilskuer opplever forestillingen ut fra sine referanser og utgangspunke,
men det er samtidig mulig 4 argumentere for at det eksisterer visse fellestrekk
som hver tilskuer deler med andre tilskuere.®

Den maskuline dominans

For 4 underseke hvilke holdninger om kjenn som Den hemmelege hagen formid-
ler, vil jeg bruke Bourdieus begrep om den maskuline dominans.? I boken Den
maskuline dominans foretar Bourdieu en undersekelse av det mannlige og det
kvinnelige for 4 tydeliggjore den mannlige dominansens symbolske dimensjon.
Det kan virke paradoksalt 4 skulle bruke teorier om den maskuline dominans i
en forestilling med en kvinnelig actionheltinne i hovedrollen. Bare ved & bruke
begreper om den maskuline dominans indikerer jeg et forutinntatt syn pé fo-
restillingen og tydeliggjor min hypotese om at forestillingen ikke nedvendigvis
er sd kjennsbevisst som den gir inntrykk av a vere.

Bourdieu beskriver i Den maskuline dominans sin forundring over det para-
doksale med doxa (det naturlige, udiskuterbare); nemlig at den etablerte orden
med sine dominansrelasjoner alltid bestar. Videre sier han: ”Og jeg har dessuten
alltid ansett den maskuline dominans, bide i maten den innferes pd og slik
den gjennomleves, for 4 vere det beste eksempel pd den underkastelse, som er
en virkning av det jeg kaller symbolsk vold.”® Symbolsk vold utgves av de med
symbolsk makt gjennom symbolske kanaler for kommunikasjon eller innsikt.
Den symbolske volden er ikke erkjent, men godkjent, og de som blir utsatt for
den vet ikke om det selv. Den symbolske makten oppnis og uteves ved hjelp
av kulturell og sosial kapital. Den kulturelle kapitalen eksisterer i tre former; i
den kroppsliggjorte tilstand, i den objektiverte tilstand og i en institusjonalisert

7 Eigtved, Forestillingsanalyse, 12.
8 Eigtved, Forestillingsanalyse.
9 Pierre Bourdieu, Den maskuline dominans (Oslo: Pax Forlag A/S, 2000)

10 Bourdieu, Den maskuline dominans, 9.



tilstand.” Nar den kulturelle kapitalen eksisterer i en kroppsliggjort tilstand er
den blitt en del av individets bevissthet og kropp. Det er en “ytre rikdom som
er konvertert til en integrert del av personen, altsd til en habitus.”* Den objek-
tiverte tilstand av kulturell kapital er kulturelle goder som for eksempel beker,
instrumenter og antall forestillinger som man har sett. Den institusjonaliserte
kulturelle kapitalen peker pd kapital knyttet til utdanning. Den sosiale kapita-
len genereres gjennom relasjoner og handler om forbindelser og gruppetilhg-
righet. All kapital er kontekstbetinget, og ulike felt forholder seg forskjellig til
ulike kapitaler.

Bourdieu definerer ikke et eget kjonnsfelt eller en egen kjennskapital, men
mener at kjgnnsperspektivet alltid vil vere tilstede i en makerelasjon. Moi sam-
menligner kjenn med sosial klasse ved at det i likhet med sosial klasse alltid er
en del av det sosiale feltet som ligger under og strukturerer alle andre felt. Selv
om Bourdieu ikke snakker om en egen kjonnskapital, mener Moi at vi kan anta
at under rddande samhillsférhallanden och i de flesta kontexter fungerar man-
lighet som positivt och kvinnelighet som negativt symbolsk kapital.™ Det fe-
minine og det maskuline kan, men trenger ikke, vere i overensstemmelse med
det biologiske kjonnet. Det vil si at du kan vare en kvinne, men ha maskuline
holdninger eller uttrykk, og du kan motsatt vere en mann, men ha feminine
egenskaper og ferdigheter. Relasjonen mellom det biologiske kjgnnet og det
feminine og det maskuline vil alltid variere, men det 4 vaere kvinne er underlagt
det & vere mann og det feminine er underlagt det maskuline. Kjonn og masku-
linitet og femininitet star ikke alene, men er en sosial variabel enhet som berer
med seg ulike symbolske kapitaler i ulike kontekster.” Moi papeker at man kan
si at effekten av kvinnelig kjenn som negativ kapital minsker i direkte propors-
jon til den mengde av annet symbolsk kapital som en kvinne samler sammen.'¢
Det vil i praksis si at en kvinne ma ha mer symbolsk kapital enn en mann for 4

na de samme maktposisjoner.

11 Pierre Bourdieu, "Kapitalens former”, Agora 1-2 (2006), 8.
12 Bourdieu, "Kapitalens former”, 10.

13 Beverley Skeggs. Att bli respektabel: konstruktioner av klass och kin (Goteborg:
Daidalos, 1997), 21.

14 Moi, "Att erdvra Bourdieu”, 17.
15 Moi, "Att erdvra Bourdieu”, 17.

16 Moi, "Att erévra Bourdieu”, 17.
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Bourdieu beskriver i Den maskuline dominans at menn og kvinner kan sies 4
tilhore to ulike sosiale grupper, der menn tilhgrer den dominerende gruppe og
kvinner den dominerte gruppe. Disse klassene eller gruppene deler noen mate-
rielle og sosiale vilkir, og gjennom oppvekst og utdanning utvikler de lignende
habituser.”” ”Var habitus uppkommer och uttrycks p& samma ging genom vara
rorelser, gester, ansikesuttryck, sitt att vara, sitt att gd, och sitt att se pa vérlden.
Den socialt skapande kroppen miste siledes ocksd bli en politisk kropp, eller
rittere sagt forkroppsligad politik.™ Kroppen og all dens utrustning blir pa
denne maten en pidminnelse om de sosiale maktrelasjonene. Kroppens mange
uttrykk er dermed et resultat av, og en videreforing av et dominansforhold.

Ser vi pa teatret i relasjon til Bourdieus begrep om den maskuline dominans,
viser det seg at teatret star i stor fare for 4 viderefore dette dominansforholdet.
Teateret som fenomen kan kort forklares ut fra Eric Bentley sin definisjon som
”A impersonates B while C looks on.™ Teateret bygger pa det fundament at A
bruker sin kropp og stemme (som regel utstyrt med kostyme) for & late som om
hun er B. A later som om hun er B gjennom bevegeleser, gester og ansiktsut-
trykk og C tolker disse uttrykkene. Disse bevegelsene vil sd i folge Bourdieu
vere knyttet til et dominansforhold der det kvinnelige vil vere underlagt det

mannlige.

Kjonn i teateret og skolen

Bourdieu beskriver familien, kirken, skolen og staten som de sterkeste formid-
lerne og videreforerne av dominansstrukturer nar det gjelder kjenn. Det Norske
Teatret er en statlig institusjon som foruten vanlig forestillingsvirksomhet ogsé
er involvert i skoleformidling. Forestillingene som er en del av Det Norske Tea-
trets skolesatsning vil derfor bli formidlet gjennom teateret og skolen. Hvis vi
ser pa var forestilling Den hemmelege hagen, vil den som helhet bli formidlet til
sitt skolepublikum, pa teateret av blant annet skuespillere, regissor, dramatiker
og bide i for- og etterkant pa skolen av elevenes lerere. Slik er forestillingen
innom to av de fire institusjonene som Bourdieu mener er de fremste formidlere
av dominansstrukturer nar det gjelder kjenn. Det er derfor viktig for teateret,

17 Moi, "Att erévra Bourdieu”, 13.
18 Moi, “Att erévra Bourdieu”, 13.

19 Sauter, Willmar. Eventess — A Concept of the Theatrical Event, 46.



men ikke minst for skolen og lereren 4 bli bevisst p& hvordan de formidler og
videreforer forestillinger og holdninger om kjonn.

Kijenn i teater

I november 2009 kom Azt gestalta kin ut.*® Det er en sluttrapport om et kunst-
nerisk og pedagogisk utviklingsprosjeke ut fra et kjennsperspektiv ved Sveriges
hoyskoleutdanninger for skuespillere, musikalartister og mimere.* Prosjektet
tok sikte pé 4 gi kunnskap til lerere og studenter om de kunstneriske og peda-
gogiske valgene som gjores i en arbeidsprosess. Prosjektet hadde videre ulike
malsettinger for lerer og studenter. Leererens mélsetninger var & kunne gjore
aktive og bevisste valg i sin pedagogiske praksis, ut fra et kjonnsperspektiv. Stu-
dentenes malsetninger var 4 kunne gjore aktive og bevisste kunstneriske valg i
sin fremstilling, ogsd det ut fra et kjennsperspektiv.** Sluttrapporten bestar av
tekster fra studenter, lerere, prosjektledere og forskere. Kultursosiologen Anna
Lund har fulgt prosjektet som ekstern forsker og skrevet artikkelen ”*Men det
ir klarc att det finns skit” Att gestalta kon — pa och av scenen” i A#z gestalta kin.
I artikkelen slar hun fast at “teatern ir genomsyrad av kénsmaktordningar.”
I Norge, sd vel som i Sverige vakte rapporten engasjement rundt problemstil-
lingen kjonn og scenekunst. Som en direkte konsekvens av funnene som ble
publisert, ble det i Norge den 25. april samme ar arrangert et seminar om ge-
staltning av kjonn i norsk scenekunst i regi av skuespiller- og registudenter ved
Kunsthgyskolen i Oslo (KHiO). Seminaret tok utgangspunke i rapporten Az
gestalta kon og var et uttrykk for at arranggrene mente teatrene i Norge frem-
deles arbeider med stereotype fremstillinger av mann og kvinne.* Videre tok
seminaret sikte pa 4 diskutere forestillinger om hva kjonn, maskulinitet og fe-

20 Gunilla Edemo og Ida Engvoll (red.), Az gestalta kon: Berittelser om scenkonst,
makt och medvetna val (Stockholm: Teaterdgskolan i Stockholm, 2009) hetp://www.
lu.se/upload/Teaterhogskolan/AGK.pdf

21 Skolene som var med i prosjektet var: Teaterhgskolan i Malmé — Lunds univer-
sitet, Hogskolan f6r scen och musik — Goteborgs universitet, Teaterhdgskolan i Lulea
— Lulea tekniska universitet och Teaterhogskolan i Stockholm.

22 Edemo, Att gestalta kin — Beriittelser om scenkonst, makt och medvetna val, 9.

23 Lund, Anna. ”*Men det ir klart act det finns skit” Att gestalta kon — pd och av sce-
nen” i Edemo, Azt gestalta kin — Berdttelser om scenkonst, makt och medvetna val, 172.

24 Scenekunst.no, "Er jeg kvinne nok ni? Er jeg mann nok n&?” av Erlend Rayset
hetp://wwwz2.scenekunst.no/artikkel_7225.nml (Oppsgkt 18.11.10)
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mininitet er, og hva disse begrepene egentlig inneberer.® Denne diskusjonen
rundt hva som formidles har ikke vert serlig fremtredene i Norge de siste drene.
Kjennsdiskusjonene har stort sett dreid seg om hvem som formidler og om
antall roller og antall kvinnelige regissorer/ teatersjefer/ dramatikere.?® Ser vi
pa Anna Lund sine uttalelser etter arbeid med Azz gestalta kin og KHiOs enske
om nytenkning rundt forestillinger og begreper om kjonn, ser vi at Bourdieus
pastand om institusjonen som en videreutvikler av dominansstrukturer finner
gjenklang ogsd innenfor scenekunstfeltet.

Det Norske Teatret jobber aktivt med skoleformidling. Deres skolefor-
midling kommer til uttrykk gjennom blant annet kreativ fagdag, pedagogisk
materiell, samtale pd scenekanten, arbeidsdemonstrasjon og teaterverksted?.
I tilknytning til Den hemmelege hagen ga Det Norske Teatret tilbud om en
kreativ fagdag og et pedagogisk materiale til skoleungdom. Det Norske Tea-
tret presenterer forestillingens pedagogiske materiale som et leringsverktoy for
klasserommet.

Kjonn i skolen
1 Genusperspektiv pi pedagogik skriver Inga Wernersson:
Inom och genom utbildningssystemet, och da sirskilt den obligatoriska
skolan, uttrycks tydligare in i de flesta andra sammanhang de domine-
rande normerna for hur vi skall leva och vad som ir gott och ont. I och
genom utbildningssystemet konkretiseras och videreférs dessutom ménga
av de maktforhillanden som rader i ett samhille.?
Wernersson gjor seg her enig i Bourdieus pastand om at skolen er en av de in-
stitusjoner som sterkes og tydeligst videreforer maktstrukeurer. Skolen er derfor
en av de institusjonene som ma jobbe med bevisstgjering rundt holdninger
om kjonn hvis de skal klare malsetningen om at oppfostringen skal fremme
likestilling mellom kjenn og solidaritet pa tvers av grupper og grenser, jfr. for-

25 Scenekunst.no, "Er jeg kvinne nok n&? Er jeg mann nok na?” av Erlend Royset
hetp://www2.scenekunst.no/artikkel_7225.nml (Oppsekt 18.11.10)

26 Moi, "Att erévra Bourdieu”, 12.

27 Det Norske Teatret, skole, http://www.detnorsketeatret.no/SKOLE/Kreativle-
ring/tabid/111/Default.aspx (Oppsekt 24.01.10).

28 Inga Wernersson, Genusperspektiv pd pedagogik (Stockholm: Hogskoleverket,
2006), 13.



muleringen i Kunnskapsloftet.

Slik Det Norske Teatret henvender seg ut til skolene strekker skolene, eller
nzrmere bestemt kunnskapsloftet seg mot teateret. Teater nevnes eksplisitt flere
ganger i norskfaget. Teater beskrives som en sammensatt tekst og sammensatt
tekst er en av fire hovedomrader i norsk. I Kunnskapsleftet star det:

Hovedomridet sammensatte tekster viser til et utvidet tekstbegrep der
tekst kan veere satt sammen av skrift, lyd og bilder i et samlet uttrykk. Det
inneberer arbeid med tekster som bildebeker, tegneserier, aviser, reklame,
nettsider, sangtekster, film og teater. Hovedomradet omfatter bade elev-
enes egen tekstproduksjon og opplevelse, kritisk vurdering og analyse av
sammensatte tekster. A kunne lese en sammensatt tekst dreier seg om &
finne mening i helheten av ulike uttrykksformer i teksten.®
Ved & vare med pd Det Norske Teatret sin skolesatsning, far elever oppleve
teater og hjelp til 4 analysere teater. Det er imidlertid leereren som har ansvaret
for den kritiske vurderingen av teaterforestillingen. Med tanke pa at teateret og
skolen som institusjoner er de fremste barere og formidlere av dominansstruk-
turer nér det gjelder kjonn, fremtrer viktigheten av lererens fokus pa kritisk
vurdering, spesielt med en forestilling som s3 uttalt fokuserer pa kjonn.

1 Att gestalta kon var fokuset pa 4 fi teaterpedagoger og studenter til & ta
aktive og bevisste kunstneriske og pedagogiske valg i henhold til kjenn. I Ge-
nusperspektiv pd pedagogik skriver Wernersson at sentralt i pedagogisk forskning
finnes de sosiale institusjoner som “skapats for att medvetet paverka, fostra och
undervisa, eller om man sa vill ’konstruera’, individer pé ett socialt och kultu-
rellt dnskvirt site.” Bevissthet rundt pedagogiske valg stir her sentralt bide
innefor teater og skolen. For at lereren skal kunne gjore en kritisk vurdering av
Den hemmelige hagen m3 hun selv ta bevisste pedagogiske valg i sin formidling,
samtidig som hun mdtte kunne analysere de kunstneriske valgene som er tatt

og se disse i en storre sammenheng.

29 Kunnskapsleftet. Lererplanen i norsk. http://www.udir.no/grep/Lareplan/?laerepl
anid=11002048&visning=2 (Oppsekt 14.10.10)

30 Wernersson, Genusperspektiv pi pedagogik, 1.
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Maskulinitet og femininitet i Den hemmelege hagen

Fokus pé kjenn i Den hemmelege hagen

Som tidligere nevnt, var det flere uttalelser i forbindelse med Den hemmelege
hagen som jeg undret meg over. Alle handlet om kjenn og kom fra personer
man kanskje hadde forventet var seg dette mer bevisst. Sitatet jeg refererte til
i innledningen, som handlet om at IdaLou Larsen bare gnsket 4 ha med seg
jenter til & se Den hemmelege hagen fordi den hadde en kvinnelig hovedrolle, var
en av disse. IdaLou Larsen er, foruten av & vere serlig opptatt av barneteater,
en av Norges mest kjonnsbevisste teateranmeldere. Stor var derfor min forund-
ring over at hun ikke gnsket 4 ha med seg gutter for & se en forestilling med
en jente i hovedrollen, spesielt nar handlingen i stor grad er knyttet til gutters
referanseverden. Fokus pa hovedkarakterens kjonn kan vi ogsd finne i forestil-
lingens program. Der uttaler dramatiker og regiassistent Line Griinfeld gnsket
om 4 skape Mary som tendring basert pa popkulturelle heltinner, selv om gutter
spiller mer dataspill enn jenter. Griinfeld gnsker a skape kule, handlekraftige
kvinner og sier i programmet at: "I eit dataspel kan du ikkje vere passiv, det
krev handling, engasjement og viljen til 4 prove om att dersom du ikkje far det
til. Det handler rett og slett om 4 leere 4 tape og ikkje gi seg. Dette er som regel
maskuline eigenskapar, men ved 4 gi dei til Mary haper eg 4 inspirere jenter til 4
ta meir plass.” Disse to sitatene fikk meg til 4 undres: Er det slik Larsen indike-
rer i sin anmeldelse at forestillingen passer best for jenter og henvender seg best
til jenter fordi det er en kvinnelig hovedrolle? Dette er holdninger vi sjelden ser
nar det er en mannlig hovedrolle. I sin anmeldelse av Jungelboken®* vektlegger
ikke Larsen Mowgli som gutt eller publikums fordel av & vare det. Tvert om
presiserer hun i sin anmeldelse at denne forestillingens styrke er at den passer
for bade unge og eldre. Hun skriver. ”[...] alt dette gir rett hjem til de unge Det
Norske Teatret vil ha i tale, men ogsé vi eldre rives med av forestillingens mange

31 Sitatet er hentet fra Den hemmelege hagens program der Brita Moystad har skrevet
teksten “Kule, handlekraftige kvinner”. Kjopt pa DNT 26.11.2010.

32 Jungelboken hadde premier pd Det Norske teatret hgsten 2008. Jeg mener at denne
forestillingen lar seg sammenligne med Den hemmelege hagen fordi de begge er regis-
sert av Erik Ulfsby, begge er dramatiseringer og moderniseringer av gamle klassikere,
begge er anmeldt av IdaLou Larsen og begge henvender seg til ungdom over 11 ar og er
en del av Det Norske Teatrets skoleformidling.



gylne oyeblikk.”™ Mowgli og Jungelboken strekker seg altsd ut til jenter, gutter,
eldre og unge, mens Den hemmelege hagen strekker seg ut til jenter fra 13 -15 ar.
Griinfeld formulerer eksplisitt at hun ensker at Mary skal inspirere jenter, og
uttrykker dermed, slik jeg ser det, implisitt at forstillingen i storst grad strekker
seg mot jenter. Hun fokuserer ogsd pa at hun har gitt Mary maskuline egen-
skaper. Disse maskuline egenskapene er lette 4 tolke som positive egenskaper,
og de stir som en kontrast til de feminine, som blir negative egenskaper. Det
ligger altsa fra avsender av forestillingen en uttalt fokusering pa hovedkarakte-
rens kjenn og hennes paradoksale veren i et maskulint domene. Bide Larsen
og Griinfeld fokuserer pé spillverden som en gutteinteresse og hovedpersonen
Mary som jente. Som tidligere nevnt pavirker program og anmeldelser hvordan
publikum tar til seg forestillingen. I tillegg til publikums tidligere erfaringer og
holdninger skaper de forventninger som enten blir innfridd eller utfordret.

Mary og maskuline handlinger

Slik jeg har beskrevet ovenfor vil de i publikum som har lest anmeldelser og
program kanskje gi inn til forestillingen med forventninger om at det er en
forestilling som henvender seg mest til jenter og at de vil f4 se en aktiv og hand-
lekraftig hovedperson. Om forholdet mellom det maskuline og det feminine
skriver Bourdieu: "Nar det seksuelle forhold arter seg som en sosial dominansre-
lasjon, er det fordi det er konstruert gjennom det fundamentale inndelingsprin-
sipp som skiller det maskuline, som er aktivt, fra det feminine, som er passivt,
[...]”3* Dersom vi velger 4 folge ham, og ser pa det maskuline som det aktive og
motsatt, det feminine som det passive, mener jeg at det stemmer noksd godt nir
Griinfeld pipeker at Mary Lennox fremstdr som en karakter preget av maskuli-
ne handlinger. Mary tar initiativ og handler aktiv pa flere omrider. Hun bryter
reglene om 4 bare vere pa rommet sitt for 4 utforske onkelens hus. Hun stjeler
et ngkkelkort for 8 komme seg inn pa rommet til Colin og hun utfordrer Colin
til 4 bryte reglene i spillet for & jobbe sammen om malet. I spillverden velger
Mary 4 vare actionheltinna som er ekspert pa kampsport. Tilsynelatende aktivt
jobber hun seg gjennom spillets mange nivder. Hun kjemper seg til Colin, Twit-
ter og Dickons hjelp og hun kjemper mot de antagonistiske karakterene Stellan

33 IdaLou Larsen, anmeldelse av Jungelboken pi idalou.no http://www.idalou.no/pub/
idalou/kritikker/?aid=318. (Oppsekt 24.01.11)

34 Bourdieu, Den maskuline dominans, s 30
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vampyr, Den sorte enke og til sluct mot Flaggermusen/ Craven som ogsd gjer
at hun runder spillet.

Mary som fysisk utagerende

Bourdieu skriver i Den maskuline dominans om den feminine underkastende
kroppsholdninger som 4 smile, senke blikket og akseptere avbrytelser. Dette
kan ses pa som den passive feminine holdningen i praksis og er ikke gjeldene
nar det gjelder Mary. P4 samme mdte som Marys handlinger i forestillingen
kan tolkes som maskuline kan hennes konkrete bevegelser ogsi beskrives som
maskuline. For det forste beveger hun seg mye i rommet. Hun tar i bruk hele
scenegulvet og det fiktive rommet. Bide i og utenfor spillverden bruker hun
mye plass. I Cravens hus, Misselthwaithe, beveger Mary seg ut av rommet sitt,
rundt i gangene og til Colins rom. I spillverden er Mary ogsa aktiv og tar i
bruk ulike hoyder og nivder. For det andre er Mary mye i bevegelse. Utenfor
spillverden er Mary en klgnete fysisk tendring, mens hun i spillverden er en
kontrollert og fysisk actionheltinne. Her bokser hun, hindterer og skyter med
véipen og gjor Kong Fu. Gjennom sine bevegelser fremstar hun som en alvorlig,
kamplysten jente med hodet hgyt hevet.

Mary er ikke bare aktiv selv med sine handlinger og bevegelser, men det er stort
sett hennes handlinger og bevegelser som setter de andre karakterenes hand-
linger og bevegelser i gang. P4 denne maten er hun ikke bare aktive selv, men
ogsi en padri-
ver for andres
aktivitet, og
fremstar der-
for som mas-
kulin pa dette
omridet.

Mary presser Twitter til 4 vise vei til Stellan vampyr.
Niklas Gundersen og Heidi Ruud Ellingsen. Foto: L-P Lorentz



Mary som attraktiv actionheltinne

Bourdieu papeker at det feminine handler om & gjore noe lite og kvinnene
forblir “innelukket i en slags usynelig innhegning som begrenser territoriet for
bevegelser og forflytninger av kroppene deres.” Bourdieu pipeker videre at det
er klerne som i praksis serger for den nevnte symbolske innsperringen. Et kort
skjort,  heyhelte
sko og dinglende
vesker gjor det
vanskelig 4 lope,
sparke, hoppe, bg-
ye seg og generelt
bevege seg fritt.
Kler er en av flere
elementer som er
med pi & inkorpo-
rere den maskuline
dominansen. I Den

hemmelege  hagen
bruker Mary ikke

bevegelseshemmen-

Mary som actionheltinne.
Heidi Ruud Ellingsen. Foto: L-P Lorentz

de kler verken i el-
ler utenfor spillverden. Utenfor spillverden bruker Mary joggesko, store bukser
og hettegenser, mens hun i spillverden er kledd i en ettersittende Lara Croft-
lignende drakt. Selv om kostymet gir Mary stor frihet til et maskulint beve-
gelsesmonster som 4 sparke heyt, hoppe og vare i stor aktivitet, er kostymets
uttrykk utpreget feminint. Kostymet spiller i stor grad pi hennes kvinnelige
kropp og fremhever Marys (eller Heidi Ruud Ellingsens) ben, med korte hot-
pans, pupper med stor utringning og timeglassfigur med bare omrider over
hoftene. Dermed kan vi kanskje si at kostymet, til tross for at det fremmer et
maskulint bevegelsesmenster, likevel tydeliggjor det den maskuline dominans
ved at det konstituerer Mary som symbolsk objekt.** Som symbolsk objekt er
kvinnen i en varensform der det & bli sett er avgjorende. Det nakne kostymet er
laget for & behage et blikk like mye som det er laget for & presentere en karakter,

35 Bourdieu, Den maskuline dominans, 30

36 Bourdieu, Den maskuline dominans, 75
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og gir derfor etter for den maskuline dominans. Det er ingen tilfeldighet at det
er Colin og ikke Mary som er spillkarakteren Zombien i spillverden. Mary som
den blodige Zombien med lgse, heldekkende grisete kler er nesten utenkelig og
understreker hvor viktig fremstillingen av hennes kvinnelighet er.

Colin som zombi og Mary som actionheltinne.
Lars Funderud Johannessen og Heidi Ruud Ellingsen. Foto: L-P Lorentz

Mary som hielper/ forlaser

I boken Den hemmelige hagen er det forst og fremst Mary sin utvikling vi folger.
Sentralt i boken er Marys store forandring fra 4 vere en rik, bortskjemt, like-
gyldig og sur jente til & bli en leken, skapende og selvdreven jente. Hun lerer 4
sette pris pé seg selv, naturen og mennesket. I forestillingen Den hemmelege ha-
gen er det til stor forundring ikke Mary som utvikler seg, men flere av de andre
karakterene. Line Griinfeld utalter at forestillingen i likhet med boken handler
om: "A akseptere, forsone seg med sorga og g vidare i livet. Eg likar  kalle det
73 vekse seg heil”, for det handlar jo om & bli moden: frd barn til ungdom, fr3
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ungdom til voksen, fra sjuk til frisk og fra trist til glad.”” I forestillingen starter
det med at Mary mister foreldrene sine som hun, imotsetning til i boken, er
veldig glad i. I boken fremstilles foreldrene til Mary som ansvarslese og kyniske
og man bergres derfor ikke si mye av deres ded. I forestillingen har regisseren
Erik Ulfsby og Line Griinfeld derimot tatt det valg at Mary skal vare knyttet
til foreldrene sine, ved & la deres forhold og dedsfall utgjere dpningsscenen.
Slik legger de teknisk og dramaturgisk vekt pa jordskjelvet og vi som publikum
opplever det som en tragisk ulykke. Tapet av foreldrene fremstilles som en mye
storre sorg i forestillingen enn i boken. Dette innebzrer at man tenker at det
er hennes kamp og hennes sorg det skal handle om. Nar det sa etter hvert vi-
ser seg at denne sorgen ikke blir behandlet, men at Mary i stedet tar pi seg 4
lose Colins problemer, kan vi si at Mary passivt forholder seg til tematikken i
forestillingen. Mary sitt hovedmal, slik jeg ser det, er ikke & bearbeide sin egen
sorg, men hun risikerer, jobber og handler for at Colin, og spesielt faren, skal fa
bearbeidet sin sorg. For 4 bringe lyset tilbake og gjenopprette forholdet mellom
far og senn ma hun fa Colin og Dickon til & samarbeide, slik at de kan runde
spillet. Hvis de runder spillet far Colin treffe faren sin. Colin vil da ogsé vinne
farens oppmerksomhet og kjerlighet som har vert borte pga av sorgen over
konas ded. Hvis tema skal sies & vare sorg og overvinnelse av sorg fokuserer
forestillingen ikke pd Mary sin sorg som foreldrelgs og hvordan hun kjemper
seg gjennom den, men pa Colin og Craven sin sorg og hvordan Mary hjelper
dem til 4 finne tilbake til hverandre. Vi er vanligvis vant til at vi i teateret folger
hovedpersonens forandring og utvikling. I denne forestillingen folger vi ikke
forst og fremst Mary sin utvikling, men hvordan hun arbeider for Colin og
Craven sin utvikling fra alene til sammen, fra sorg til forsoning og fra merke
til lys. Slik fremstdr Mary som en hjelper og forlgser for Colin og Craven sin
sorgutvikling.

Av dette kan vi utlede at Mary stort sett framstilles maskulint nar vi ser pa
hennes aktive bevegelser og handlinger, men dette er kanskje ogsd det eneste
vi kan knytte til det maskuline i hennes fremstilling. Hennes kostyme legger
stor vekt pd hennes kvinnelige kropp. Som vi har sett forholder ogsd Mary
seg passivt til forestillingens tema. Selv om Griinfeld har gitt Mary maskuline

37 Det Norske Teatret, Den hemmelege hagens pedagogiske materiale, laget av Siri
Hansen http://www.detnorsketeatret.no/Portals/o/ PDF/Skolemateriell_Hagen.pdf
(Oppsgkt oktober 2010)
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egenskaper og at det er dette maskuline vi med vért forste blikk forbinder med
Mary, gir en nermere analyse oss en annen forstielse. De feminine egenskapene

Mary som hjelper/ forlgser.
Audun Sandem, Heidi Ruud Ellingsen, Lars Funderud Johannessen. Foto: L-P Lorentz

Mary er berer av, som for eksempel hennes hjelper- og forlgserfunksjon, er
ikke s3 fremtredende og synlig med en gang, men det er kanskje disse feminine
egenskapene som sterkest definerer Mary.

Maskulinitet og femininitet i Den hemmelege hagens pedagogiske materiell
Det pedagogiske materiale bestar av en introduksjon av forestillingen og karak-
terene, en presentasjon av Frances H. Burnett og Den hemmelige hagen, intervju
med Line Griinfeld og Heidi Ruud Ellingsen og forslag til arbeidsoppgaver.
Arbeidsoppgavene forholder seg forst og fremst til lererplan i norsk pd mellom-
trinnet, pd ungdomstrinnet og pa videregiende skole.

Det er flere aspekter ved det pedagogiske materialet som er verd 4 bite seg
merke i nér en leter etter hvilke holdninger om kjenn som formidles.
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I innledningen til presentasjonen av Frances H. Burnett og Den hemmelige
hagen, skriver litteraturviter Leif Hoghaug: "Den hemmelege hagen er ei av
dei finaste bokene eg veit om. Kor mange gonger eg har lese denne boka, veit
eg ikkje, og ikkje veit eg kvifor ei forteljing om ei lita engelsk overklassejente
skulle gjere eit slikt inntrykk pé ein liten gut busett i Noreg.® Som tilfellet var
hos IdaLou Larsen og Line Griinfeld, presenterer Hoghaug et syn der det ikke
nedvendigvis blir sett pa som naturlig at en gutt skal like en bok med en jente
i hovedrollen.

Ser vi videre pa materialet, synes jeg sarlig oppgavene som handler om ka-
rakteren Mary er interessante. Med tanke pé at det er Mary som er hovedperso-
nen i stykket skulle en kanskje forvente at det ble lagt vekt pA Mary og arbeid
med denne karakteren i det pedagogiske materialet. Det er derfor med stor
forundring at dette faktisk ikke er tilfelle. Det er ikke mange oppgaver som
bare omhandler Mary, og nir hun omhandles er det gjennom hennes relasjoner
med de andre karakterene. I de oppgavene som bare er tilegnet Mary stér det:
”Ga saman i grupper og diskuter: A) Hva slags forhold trur du Mary hadde
til foreldra sine? [...] C) Kotleis er forholdet mellom Mary og Dickon? (Kva
synest Mary om Dickon og kva tankar har Dickon om Mary?) D) Korleis er
forholdet mellom Mary og Colin? (Kva synest Mary om Colin, og kva tankar
har Colin om Mary?).” Her ser vi at alle oppgavene som er tilegnet hovedka-
rakteren Mary gir ut pé og finne ut av hennes relasjoner og forhold til de andre
karakterene i stykket. P4 samme méte som i forestillingen er Mary heller ikke
i det pedagogiske materialet barer av tema for forestillingen. Nér elever gjen-
nom dette arbeidet skal bli kjent med Mary er det gjennom hennes relasjoner
til andre og ikke pd bakgrunn av hennes tanker, folelser og holdninger overfor
forestillingens tema. Det finnes noen punkter der elevene blir bedt om & be-
skrive ulike mater 4 takle sorg pa og skrive et intervju, men i disse oppgavene
kan man velge hvilke karakter fra forestillingen man har lyst til 4 skrive om.
Det er derfor en tilfeldighet om elevene skulle skrive om Mary og hennes sorg.
Antagelig vil det til og med vere unaturlig & skrive om Marys sorg fordi det jo

38 Det Norske Teatret, Den hemmelege hagens pedagogiske materiale, laget av Siri
Hansen http://www.detnorsketeatret.no/Portals/o/PDF/Skolemateriell_Hagen.pdf
(Oppsgkt oktober 2010)

39 Det Norske Teatret, Den hemmelege hagens pedagogiske materiale, laget av Siri
Hansen http://www.detnorsketeatret.no/Portals/o/ PDF/Skolemateriell_Hagen.pdf
(Oppsgkt oktober 2010)
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ikke er hennes sorg det er fokusert pd i forestillingen. For & se pd det pedago-
giske materialet i en litt storre kontekst, har jeg valgt 4 sammenligne det med
tilsvarende oppgaver tilhgrende den tidligere nevnte forestillingen Jungelboken,
ogsi den for samme malgruppe. Da finner jeg at Den hemmelege hagens peda-
gogiske materiale, og hvordan Mary blir definert gjennom hennes relasjoner,
stir som en sterk kontrast til hvordan det pedagogiske opplegget til Jungelboken
behandler Mowgli. Her star det:
4) Mowgli oppsekjer likesinna og forlét ulvane for 4 bli eit heilt men-
neske.Korfor kan ikkje Mowgli halde fram med & vere ulv?
5) Mowgli finn seg sjolv og veljar 4 skaffe seg ein identitet som menneskje,
framfor 4 prove & vere noko han aldri kan bli. Han har ikkje klgr som ein
ulv, han har menneskehender. Mowgli er pa leit etter seg sjolv, og tek kon-
sekvensane av at han er eit menneske. Diskuter i klassen om ein kan vere
lukkeleg om ein prever & vere noko anna en den ein er. Kan ein presses
inn i eit samfunn som gjer at ein m4 fornekte den ein er? Er det rett &
akseptere at andre (foreldre, skole, samfunn, vennegjengen) setter standa-
ren for kven du skal vere og korleis du skal vere?+
Slik jeg leser disse spersmalene, fremstir karakteren Mowgli som selvstendig og
universell. Motsatt har jeg vist at Mary fremstar som relasjonell og privat. Mens
det som skjer med Mary kun blir presentert som om det kun handler om Mary
og kanskje tendringsjenter, fremstilles det som skjer med Mowgli ikke bare som
en fortelling om en ung gutt som leter etter sin menneskelige identitet, men en
type identitetsjakt som vi alle kan kjenne oss igjen i.

Tross Griinfeld sine uttalelser om at hun gnsker 4 inspirere tendringsjenter
til & bli toffere og ta mer plass, star det ikke et sted i det pedagogiske materiale
at eleven skal diskutere noen ting som omhandler kjonn. Dette kan virke rart
siden vi har sett hvordan fokuset pa kjgnn har vert fremtredene i forestillingens
mange sammenhenger. I Jungelsbokens pedagogiske materialet stir det derimot
at:

Jungelboka slik Kipling skreiv den har av kritikarar blir sett p4 som bade
imperialistisk og rasistisk. Sji artikkelen om Kipling og diskuter det de
har sett pa teatret. Kva for trekk ved Jungelboka kan ha vore opphav til

40 Det Norske Teatret, fungelbokens pedagogiske materiell, laget av Trude K.
Arntsen http://www.detnorsketeatret.no/Portals/o/PDF/1Skolemateriell_Jungel-
boka_v4.pdf

25



slike kritikkar? Kva slags haldningar meiner du Det Norske Teatrets tol-
king og framsyning av _jungelboka representerer?*
I det pedagogiske materiale til Jungelboken oppfordres altsa elevene til kritisk 4
g inn 4 diskutere Det Norske Teatrets formidling av holdninger rundt rasisme
og hvordan de har tolket og viderefort dette tema fra boken. I Den hemmelege
hagens pedagogiske materiale for grunnskolen legges det ikke opp til kritisk
diskusjon i klassen, verken rundt kjgnn eller andre emner.+

Den maskuline dominans i Den hemmelege hagen og dens pedagogiske
materiell
Som tidligere nevnt, utrykker Bourdieu sin forundring over at den etablerte
formen med sine domainansforhold bestdr. Kan vi sd pa grunnlag av denne ar-
tikkelens analyse si noe om et slikt dominansforhold i Den hemmelege hagen?
Griinfeld legger vekt pa 4 fremheve Mary som maskulin og dette kan ses
pa som et gnske om 4 gi Mary og forestillingen mer symbolsk kapital. Gjen-
nom 4 legge sa stor vekt pa at Mary har maskuline egenskaper, tydeliggjor det
en holdning om at jenter i hovedrollen ikke er s interessant som en gutt i en
rolle. For & kompensere det ddrlige utgangspunktet en kvinnelig hovedrolle gir
fremhever Griinfeld Marys maskuline kvaliteter. Det motsatte vil ikke hvert
tilfelle i jungelboken. Vi ville nok ikke sett regissor eller dramatiker legge veke
pa Mowglis feminine uttrykk der de gnsket at Mowgli skulle inspirere gutter til
4 gi fra seg litt plass for si 4 kunne hjelpe til i andres konflikter og problemer.
Dette viser at forestillingen bygger opp mot at det maskuline er det positive,
mens det feminine trekker ned og virker negativt. Dette er ogsd holdninger
Hoghaug implisitt fremhever i det han nermest unnskylder seg og forunderlig-
gjor at han som gutt virkelig kunne like en bok med en jente i hovedrollen. Jeg

41 Det Norske Teatret, fungelbokens pedagogiske materiell, laget av Trude K. Arntsen
hetp://www.detnorsketeatret.no/Portals/o/PDF/1Skolemateriell_Jungelboka_v4.pdf

42 Under arbeidsoppgaver for videregaende skole er det en arbeidsoppgave som leg-
ger opp til diskusjon rundt boka og forestillingens tematikk: “1)Kva seier Hoghaug

at boka handlar om? Korleis relaterer dette seg til tematikken i framsyninga, synest
du?” Det Norske Teatret, Den hemmelege hagens pedagogiske materiale, laget av Siri
Hansen http://www.detnorsketeatret.no/Portals/o/ PDF/Skolemateriell_Hagen.pdf
(Oppsgkt oktober 2010)
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kan tolke det dit hen at Hoghaug pa samme méte som Griinfeld prover & heve
bokens/ forestillingens symbolske kapital som har et dérlig utgangspunkt med
en kvinnelig forfatter og en kvinnelig hoverolle. Boken og forestillingen heves
gjennom & tilegnes maskuline kvaliteter; Griinfeld tydeliggjor Mary som aktiv
og handlekraftig og Hoghaug gjor boken mer interessant bare ved at han som
gutt faktisk elsket en bok med en jente i hovedrollen. Han hever altsd bokens
symbolske kapital bare ved 4 si hvor god han synes at den er. Dette synspunktet
om at det ikke er selvfolgelig at en gutt skal like en forestilling eller bok med
en jente i hovedrollen finner vi ogsd i Larsen sine uttalelser om at hun bare
ville ha med seg jenter fordi det var en jente i hovedrollen. Slik formidler de
alle, implisitt og noen eksplisitt, en holdning om at guttene representerer det
universelle, mens jentene representerer det mer private som ikke er gjeldene for
alle. Slik formidler de ogsa videre tanken om mannen som menneske og kvin-
nen som kvinne.

Det fremgar tydelig av analysen at det maskuline er knyttet til det positive,
mens det feminine er knyttet til det negative og du som kvinne starter med et
lice darligere utgangspunkt enn menn. P4 dette omrade videreforer spesielt Lar-
sen, Griinfeld og Hoghaug den maskuline dominans. Vi kan altsd si at forestil-
lingens avsendere viderefgrer en maskulin dominans gjennom de holdningene
som kommer fram i uttalelsene de gjor rundt forestillingen. Denne maskuline
dominansen har vi ogsa sett uttrykt i forestillingen gjennom fremstillingen av
Mary. Her fremtrer hun, slik jeg har analysert henne som uttalt maskulin, men
skjult feminin. Samtidig som hun fremstdr som aktiv, gjelder dette bare noen
omrader og ikke kanskje de viktigste som handler og vere aktiv i forhold til sitt
eget liv. Ogsa i det pedagogiske materiale, slik jeg har analysert det, fremtrer det
holdninger om at jenter forst og fremst er relasjoner.

Nir alle disse elementene settes sammen synes jeg at det indikerer en tydelig
maskulin dominans, og et uttrykk for det Bourdieu kaller symbolsk vold. Dette
kan virke paradoksalt i en forestilling og et pedagogisk materiale der forfat-
ter av historien, dramatiker, regiassistent, hovedrolle, koreograf og pedagog er
kvinner. Men som Bourdieu selv sier forsvinner den symbolske volden ikke
nedvendigvis selv om de sosiale vilkdrene forandres. Kvantiteten av kvinner
kan virke som en av de tingene som er med pa 4 skjule den symbolske volden.
Forestillingen og det pedagogiske blir si et uttrykk for en godkjent, men ikke
erkjent, symbolsk vold, der de som blir utsatt for den og de som videreformidler
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den, ikke vet om det selv. Gjennom den kroppsligjorte habitusen har domi-
nansforholdet blitt s3 naturlig at det ikke stilles spersmélstegn med den, og vi
kan snakke om doxa.

I "Manifest for en genusmedveten gestaltning” i Azr gestalta kon presente-
rer Kristina Hagstrdm-Stihl begrepene kvalitativ og kvantitativ i forhold til
likestilling p4 scenen. Dette er en deling som gjor det mulig & skille mellom
antall kvinner pa scenen og hvordan kvinner blir fremstile pa scenen. I Az ge-
stalta kin jobbet studenter og lerere med & fokusere pa kvalitativ og kvantitativ
likestilling i gestaltningsoppgaver. Denne delingen i kvalitativ og kvantitativ
likestilling pa scenen er nyttige begreper for oss for & forklare likestilling i Den
hemmelege hagen. Mens forestillingen nesten er kvantitativt likestilt i og uten-
for scenen med dens kvinnelige hovedrolle, forfatter, dramatiker, scenograf og
koreograf, er dette ikke helt det samme nér vi kommer til den kvantitative
likestillingen. For & se pa den kvalitative likestillingen er det ikke si interessant
med sporsmél som hvor mange eller hvor mye (selv om dette jo selvsagt ogsa
er avgjerende), men derimot spersmal som hvem sitt perspektiv er det vi folger,
hvordan gestaltes rollefiguren, hva forteller dem og hva fir de gjore pé scenen.®
P4 grunnlag av denne analysen, vil jeg si at forestillingen kvantitativ er nesten
likestilt, mens den dermed kvalitativ ikke er det. Tvert om videreformidler, slik
jeg ser det, forestillingen noen holdninger om kjonn, som bygger pa et domi-
nansforhold, nermere bestemt den maskuline dominans.

Og til sist: Hvordan kan vi som lerere ikke viderefore den maskuline domi-
nansen som jeg mener vi kan finne i Den hemmelege hagen? Vi kan for eksempel
gjore slik de har gjort i At gestalt kin: begynne & ta, eller fortsette med 4 ta
aktive og bevisste kunstneriske og pedagogiske valg ut fra et kjennsperspektiv.
Og som kunnskapsleftet si tydelig pipeker mi vi alltid kritisk vurdere sam-
mensatte tekster, her teater, og hvilke holdninger om kjonn de videreferer eller
utfordrer.

43 Hagstrom-Stahl, Kristina. "Manifest for en genusmedveten gestaltning” i Edemo,
Att gestalta kon: Berdttelser om scenkonst, makt och medvetna val, 132.
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Skolefaget kunst og
handverk -

genus og erfaringer fra tekstil- og treslayd

Mette Gardvik

Abstrakt

Essayet omhandler genus og kunst og handverksfaget i et historisk, leereplanmessig og
refleksivt perspektiv. Det tar for seg en gjennomgang av utviklingen av faget, ecterfulgt
av fagrelaterte erfaringer fra oppvekst, utdanning og lerergjerning som formingslarer.
Essayet er ment 4 synliggjere kunnskap om eget fagfelt, utvikle ny forstdelse og innsikt

om genus i en refleksiv kontekst.

Innledning

Denne teksten er ment som et essay omhandlende genus, lereplanutvikling i
faget kunst og hindverk og egne erfaringer fra praksisfeltet. Teksten har form
av en narrativ karakter, hvor egne opplevelser og erfaringer brukes for 4 un-
derbygge og konkretisere fagstoffet. Teksten er ment & vare dpent og sgkende,
sanselig og reflekterende. Formailet er & utvikle zankestoff og papirfeste kunn-
skaper og erfaringer fra arbeid med kunst og hindverksfaget sett ut ifra genus-
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teoretiske analyser og perspektiv. “En slags personlig bearbeidelse av erfaringer
i den hensikt 3 forstd og skape forstdelse”, (Bech-Karlsen, 2003, s. 19). Fokuset
er lagt pd emnene tekstil og tre da det er materialomrider som er aktuelle i
grunnskolens kunst- og hindverksundervisning, og emner jeg underviser i ved
leererutdanningen. I folge Thurén (Thurén, 2003), handler akademiske emner
om ulike aspekt av virkeligheten, mens genusfenomen overskrider akademiske
inndelinger og kan bare forstds om de belyses fra mange sider. Genusfeltet er
tverrvitenskapelig og spenner over mange kunnskapsfelt. Som nybegynner i
genusfeltet finner jeg det interessant og heyakrtuelt (ogsd i 2011) & fa innblikk
og kunnskap om kjennets betydelse. Filmen Artemisia (Metlet, 1997) om Ar-
temisia Gentileschis liv har vert med pa 4 gi refleksjoner om at 15-1600 tallets
kjennsperspektiv ogsa er gjeldende i dagens samfunn. Jeg erfarer ogsa at det
krever innsike, bevissthet og refleksjon for & kunne belyse og sette egne erfa-
ringer inn en “kjonnsforskningskontekst”.

Genus og kunst og hdndverk
I forbindelse med grunnskolereformen i Norge i 1960 ble det vedtatt en nidrig
grunnskole for alle. Samtidig ble den kjonnsdelte undervisningen i fagene tek-
stil og tre avskaffet (Nielsen, 2009). Som skoleelever fra 1974 kunne vi selv velge
om vi ville ha tre eller tekstil, og valgene ble da ofte gjort ut ifra tradisjonell
kjennsdeling ved at guttene valgte tre og jentene tekstil. Som student ved fag-
leererutdanningen i forming ble klassen delt inn i grupper med jevn fordeling
av kvinner og menn, alle matte lgse like oppgaver innen tekstil, tre, leire og teg-
ning. I mitt arbeid som formingslerer i lererutdanningen har jeg ingen skiller
mellom kvinner eller menn, de er klasser med “likestilte” studenter. Genus og
genusforskning er et ord vi ikke bruker til vanlig i Norge, og jeg métte be om en
forklaring i forbindelse med forskerkurset i genus og estetiske emner. “I Norge
diremot ir beteckningarna “kjonn' och ‘kjénnsforskning’ vanligare. Dir an-
vinds inte termen genusforskning” (Gothlin, 1999). Kjenn og kjennsforskning
er begreper jeg har forbundet med likestilling, kjennskamp, hersketeknikker og
Berit Aas. Det er slik sett interessant 4 finne ny kunnskap og seke 4 forstd genus
opp mot mitt eget felt i estetiske fag og lererutdanning.

For att betona att bigge konen ir inbjudna, bade i forskningsprocessen

och som forskningsobjekt, har termer som kdnsteoretisk forskning eller
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kinshistorisk forskning borjat ersitta ordet kvinnoforskning, eller anvin-

das parallellt. Ytterligare ett alternativ dr genusforskning, en direkt ver-

sittning av engelskans gender studies. (Lindberg, 2010)
Kjenn og genus, kan sammenstilles med de engelske ordene sex og gender, hvor
kjenn star for det biologiske kjennet mens genus representerer det sosiale og
kulturelt konstruerte kjennet. “Det nordiska kén innefattar mycket av det som
i engelskan ses som gender” (Gothlin, 1999, s. 7). Professor Inga Wernersson
viser til vitenskapsrddets komité for genusforskning og deres definisjon av ge-
nusforskning som undersgkelser av hvordan mennesker i ulike sammenhenger
“konstruerer” det vi til hverdags kaller kjenn og hvilken betydning det har- og
har hatt (Wernersson, 2006, s. 15).

I innledningen til Simone de Beauvoirs bok Dez annet kjonn har litteratur-
viter og Professor Toril Moi skrevet et essay, hvor hun hevder at Beauvoir pre-
senterer to hovedtanker i boka: “1. Man fedes ikke som kvinne, man blir det.
2. Kvinners oppdragelse pitvinger dem "kvinnelighet’, det vil si at den far dem
til 4 oppfatte seg selv som Den andre i forhold til menn” (Moi, 2000, s. XVI ).
Kvinnelighet fremstilles som noe negativt, som en méte & veere pi som forutset-
ter at menn er absolutte og vesentlige, mens kvinner er relative og uvesentlige.
Eva Gothlin mener Beauvoir anvender genus for & begrepsfeste at det ikke fin-
nes noe “naturlig” — forstitt som uavhengig kulturell og sosial pavirkning av
hvordan menn og kvinner, mannlig/kvinnelig defineres i vir kultur eller andre
kulturer (Gothlin, 1999). Innen kunstvitenskap og kvinneforskning forklares
det at kvinneforskning utgir fra et kjennsperspektiv, og det antas at forhol-
det mellom kjonnene pi et avgjerende sett strukturerer vir omverden. Grovt
forenklet er kvinnens sterke sider forklart med det folelsesmessige og omsorgs-
messige, mens mannens revir er teknologi og krig (Lindberg, 2010). Gothlin
mener at betegnelsene kjonnsforskning eller genusforskning er en méte & frem-
heve at fokuset ligger pa relasjonen mellom kjonnene og hvordan kjenn/genus
konstitueres, symboliseres, formidles og strukturerer relasjoner, institusjoner,
identiteter, tekster etc. Det er ogsa 4 tydeliggjore at maskulinitet problematise-
res (Gothlin, 1999). “The discourse on sex begs the question of where biological
determinants end and historical constructions begin” (Green, 1997, s. 11). Lucy
Green benytter det engelske ordet sex som referanse for den biologiske karak-
teristikken av men eller kvinner, og gender og roles som en referanse til histo-

riske konstruksjoner av femininitet eller maskulinitet. Green tar ogsd for seg
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patriarki, maskulinitet og femininitet. I en ekstrem polarisert form viser hun
de forestillinger som knyttes til respektive kjgnn der maskulinitet anses som
aktiv og produktiv og femininitet som passiv og reproduktiv. Mennene knyt-
tes til kunnskap og mind, mens kvinnene til folelser, reproduksjon, omsorg og
body. Maskulinitet produserer kultur, culture og femininitet knyttes til natur,
nature (ibid. S. 14). Med disse forestillingene i en historisk bagasje stiller jeg
meg sporsméilet om hvordan faget kunst og hindverk og mine egne erfaringer
og opplevelser forholder seg til “hverdagsbegrepet” kjenn.

Som formingslerer underviser jeg bade i tre og tekstil. Tre er et materiale
som forbindes med maskulinitet og tekstil med feminitet. Mitt felt er tenkt
etablert i erfaringer og opplevelser fra forming i grunnskolen, studier i forming
og undervisning. Jeg skal forholde meg objektiv til egen subjektivitet, eller soke
4 veere bevisst pd egne fordommer og antakelser i en refleksiv sammenheng, en
slags “vitenskapelig” selvransakelse. “Refleksivitet kan kort beskrives som en
introspektiv evne til 4 speile og korrigere egne tanker, verdier og handlinger”
(Postholm & Skrevset, 2010, s. 24). Med andre ord skal jeg prove 4 ta et skritt
til side og iaktta mine erfaringer og opplevelser fra et Meta perspektiv.

Ved 4 stille refleksive spersmal om hva som ligger til grunn for eget kunn-

skapssyn, kan forskeren bli bevisst pd egne kategoriseringer og utfordre

sin egen “common-sence”-tenkning.(Steen-Olsen, 2010, s. 98)
Tove Steen-Olsen skriver i en artikkel om refleksiv forskningsetikk og Bordieu
at vitenskapelig tenkning krever at man hever seg over de umiddelbare ob-
servasjonene og erfaringene, og at arbeidet med & konstruere et vitenskapelig
objekt er uleselig knyttet til det & angripe gitte forestillinger. (Steen-Olsen,
2010). Jeg skal prove & benytte Bordieus feltbegrep som sekerlys for 4 finne
ut av og gjore rede for mitt felt i denne sammenhengen. I folge Broady skal
man stille spgrsmélet om man har noe 4 lere av Bordieus arbeid (Broady, 1991).
Den symbolske makten er makten & kunne gjore ting ved bruk av ord. I den
forstand er det mye symbolsk makt innbakt i skriveoppgaven, ved 4 gjore rede
for et “nytt” felt som i dette tilfellet er genusfeltet. Toril Moi omtaler Bordieus
feltbegrep som:

Ett system av konkurrerande sociala relationer som fungerar i enlighet

med sin egen specifika logik och sina egna regler. “Ext filt”, skriver Bor-

dieu, 4r ett socialt rum dir ett spel pagar (espace de jeu), ett filt av objek-

tiva relationer mellan individer som konkurrerar om samma beloning”. I
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princip ir ett filt helt enkelt vilket socialt system som helst som kan visas

fungera enligt denna logik. (Moi, 1994, s. 5)
Moi skriver at Bordieus teorier gjor det mulig for oss & fornye begrepet kjenn
som sosial kategori. Bordieu har ogsd utviklet en mikroteori om sosial makt og
innfallsvinkelen tillater oss “att inforliva de mest jordnira detaljer i vardagslivet
i vdra analyser, eller med andra ord: Bordieu gér sociologisk teori av bokstavli-
gen allt.” (Moi, 1994, s. 4) Bordieus mest fundamentale termer felt og habitus
er diametralt avhengig av hverandre, og habitus defineres som “ett system av
dispotioner som ir anpassade till spelet (pa filtet)” (ibid, s. 6). Habitus kan ogsa
pa et niva betegnes som en folelse for hva man gjor i praksis, et aktivt system
av ikke-formulerte disposisjoner og ikke et lager av passiv kunnskap (ibid, s. 6).
Erfaringene jeg nevner i innledningen knyttet til lereplanutvikling, og prak-
tiske erfaringer som barn og voksen, utgjor feltet som danner grunnlag for min
habitus i relasjon til handverk.

I undervisningssammenheng er det relevant 4 sette fokus pé leringsarenaen
knyttet til kunst og hdndverk og hva som skjer i motet og kontekstene mellom
leerer, studenter, praktisk skapende arbeid, materiale og teknikk. Det er ofte
det enkelte mote som er i fokus, noe som igjen genererer en kvalitativ tilnar-
ming til forskningsfeltet (Postholm, 200s). En fenomenologisk innfallsvinkel
for utforsking av en prosess eller pdgdende aktivitet, vil vare relevant s lenge
forskningsdeltakeren selv har opplevd erfaringen som forskningen retter fokus
mot. Forstielse skapes i erfaringen, og i den kvalitative tilnermingen er det det
enkelte fenomen eller situasjon som er relevant (Postholm, 2005, s. 43).

Som hindverksforsker er det viktig 4 ha bdde en teoretisk og en prakrtisk til-
nerming til omradet det forskes pa. Kun ved 4 ha grunnleggende kunnskap om
et omride og ved & prove ut selv kan ny praktisk viten og forstdelse oppsta. Rene
teoretikere i praktiske fag vil ha problemer med 4 forstd hindverket, prosessene
og kunnskapene som ligger i eller skjer i motet mellom hand, materiale, redskap
og teknikk. Det skapende i skjeringspunktet mellom det & skape, utvikle, forsta
og prove videre. I boka Womans Work (Barber, 1994) setter Elizabeth Wayland
Barber fokus pa fordelen av 4 vere bade utever og teroetiker i et praktisk forsk-
ningsfelt; “It was another lesson to me that the process of recreating ancient
artifacts step by step can shed light on the lives and habits of the original craft-
workers that no amount of armchair theorizing can give” (Barber, 1994, s.23).
Frida Halander forsker pa Vernacular Craft, forklart som folkelig- eller lokalt
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tradert kunnskap. Hennes forskning belyser kunsthandverk fra ulike vinkler og
papeker at tradisjon og kunnskap ikke er ordlgst men et sprak, hindens sprik
(Hemslojden, 10/6).

Som formingslerer ser jeg at studentene har varierende grad av kunnskaper
og ferdigheter. En undersgkelse viser at mange tidringer ikke kan knyte egne
sko (Girdvik, 2010) og at barns generelle praktiske ferdigheter er lite ivaretatt
og utviklet utover datamaskinens tastatur. Blant tidringene var det flest gutter
som ikke har lert 4 knyte skoene sine selv. Lereplanenes generelle del bygger pa
grunnskoleloven, der skolen skal serge for at elevene far utviklet “god allmenn-
kunnskap sé dei kan bli gagnlege og sjolvstendige menneske i heim og samfunn”
(Nielsen, 2009, s. 74). Den generelle lzreplanen har en spesiell struktur ved at
innholdet er organisert i syv menneskelig egenskaper som skolen skal sikte mot
4 utvikle. Under egenskapen Der meningssokende menneske finner man oppfost-
ringens grunnsyn, og her omtales kjonn i flere vendinger: “Synet p4 menneskets
likeverd og verdighet er en spore til stadig pa nytt 4 sikre og utvide friheten til &
tro, tenke, tale og handle uten skille etter kjonn, funksjonsevne, rase, religion,
nasjon eller posisjon”. Det stir videre: “Var kristne og humanistiske tradisjon
legger likeverd, menneskeretter og rasjonalitet til grunn”, og “Oppfostringen
skal bygge pd det syn at mennesker er likeverdige og menneskeverdet er ukren-
kelig...Oppfostringen skal fremme likestilling mellom kjonn og solidaritet pa
tvers av grupper og grenser.” (KUF, 1996, s. 17). Lereplanen kunnskapsleftet
(LKo06), er delt inn i fem grunnleggende ferdigheter som skal bidra til utvikling
av elevenes og lerlingenes fagkompetanse. De grunnleggende ferdighetene skal
vare integrert pd det enkelte fags premisser:

& kunne uttrykke seg muntlig

3 kunne uttrykke seg skriftlig

d kunne lese

4 kunne regne

4 kunne bruke digitale verktoy

(Kunnskapsdepartementet, 2011)
En kritikk mot lereplanens grunnleggende ferdigheter er at fysisk bevegelse
er utelatt. I kunst og hindverksfaget er ogsa digitale verktay bare et av mange
verktoy i et praktisk skapende fag.
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Fra tegning, sloyd og hdndarbeid fil forming, kunst og héndverk
Praktisk arbeid med form, farge og komposisjon med ulike materialer og red-
skaper og teknikker har stitt sentralt i faget i hele dets historie (Nielsen, 2009).
Steinar Kjosaviks doktoravhandling (Kjosavik, 1998) gir et lereplanhistorisk
perspektiv pa utviklingen av dagens kunst og hindverksfag fra tegning, sloyd
og handarbeid som ferdighetsfag, og frem til forming. Kjosavik omhandler be-
grepet kjonn i ulike settinger og viser blant annet til at gutter og jenter, uan-
sett bosted, ikke fikk samme undervisning i ferdighetsfagene og at forskjellene
var betydelige. Helt tilbake til 1632 het det i en forordning fra Bergen at det
mictte tilsettes “Arlige kvindfolk som av forngdenhet lerer pikebarn 4 sy, kni-
ple, lese”(Kjosavik, 1998, s. 50). I denne forordningen er det forst og fremst
nyttehensynet som ligger bak. Skolen skulle gi barna nyttige kunnskaper, og i
tegning hadde guttene behov for konstruksjonstegning, mens jentene burde fa
gvelse i dekorativ tegning.
Fra den forste Normalplanen (perioden 1890- 1922) kan vi lese:
Haandarbeide
Guttene leres at bruge det sedvanligst anvendte snedkerverktoi. Pigerne
undervises i strikking, simpel linssm, stopning og lapning.
Tegnig
Elevene oves i at opfatte maal og former og i at gjengive, hvad de ser, dels
ved anvendelse af fortegninger, dels ved afbildning af frittstaaende gjen-
stander. (Kjosavik,2001, s. 40)
Ved innferingen av folkeskolen i 1889 ble fagene tegning og handverk etablerte
skolefag. I 1860 gav loven om allmueskolen lov til 4 gi landsens gutter under-
visning i gymnastikk og jenter i hindarbeid, som det hadde vert ved skolene
i byene fra 1848. Innferingen av hindarbeid i skolen ble tillagt stor vekt for
utviklingen av det som pa den tiden ble oppfattet som “ideelle” kjennsroller.
Handarbeide
a. Gutterne: Omtenksomhed og Navenyttighetd ved Brug af det
almindeligste Snedkerverktoi.
b. Gjenterne: Omtenksomhed og Nevenyttighed ved Brug af
Strikketoi, Naal og om muligt saks.
Fra Ferdighetsfagene, Mathias Skards plan, 1890- drene. (Kjosavik, 2001,
S. 41-42)
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Hindarbeid for jentene ville gi jentene den nedvendige oppleringen i deres
fremtidige stilling som husmedre. At denne oppleringen var skolens rolle sto
s sterkt at den igjen ble fremtredende som argument mot en fagintegrering og
innfering av faget forming i 1960. Faget kalles hindarbeid for gutter i alle lover
og nasjonale lereplaner, mens det i lerebeker og dagligtale ble kalt sloyd. Ordet
sloyd benyttes i Sverige og det finnes ogsd i norsk sprik. Da man trengte et navn
pa det nye skolefaget valgte man “sloid som et godt, gammelt norsk ord af egte
oldnorsk oprinnelse” Kjennerud 1895” (ibid, s.52).

Etter skoleloven av 1959 kom Lereplanen for forsok med 9-drig skole i 1960
(F60), og dermed en samlet lereplan for hele landet (Nielsen, 2009). Det ble
vedtatt en nidrig grunnskole for alle, og fagkampene var store blant annet da
emnene tegning, hindarbeid og sloyd ble slatt sammen til et fag — forming,.
Med den nye planen ble det ogsa slutt pa & dele undervisningen inn i slayd for
gutter og tekstil for jenter, og den kjennsdelte undervisningen ble avskaffet.
Sammensldingen ble sett pi som et eksperiment ved at ingen av de andre nord-
iske landene gjorde det samme. Protestene var mange, men Forsgksridet vedtok
at _forming skulle vere en fagbetegnelse og en integrering av de gamle fagene
tegning, sloyd, handarbeid og skriving.

Forsgksridet gav dessuten klart uttrykk for at gutter og jenter skulle ha
"heve til samme slags formingsaktiviteter”. Det behgvde ikke bety at gut-
ter og jenter fikk samme undervisning. Men presiseringen gav et bidrag
til utviklingen av en skole som ikke lenger differensierte undervisningen
etter kjonn. (Kjosavik, 1998, s. 146)
Forsgksplanen ble gradvis innfort i Norge, og dermed ble de radikale sammen-
sliingene ikke s brutal som en kunne forvente. Det finnes lite forskning og
dokumentasjon pa drene etter sammensldingene, men den gamle tredelingen
ble praktisert pd enkelte skoler til langt ut i 9o-arene (Nielsen, 2009). Annen
skoleforskning viser ogsé at det tar mange ir fra en ny lereplan er vedtatt inn-
fort og til den er integrert som en overordnet plan for lerernes undervisning.
I 1960 og 1997 forte revideringer av lereplaner til store endringer for dagens
kunst og hindverksfag (Nielsen, 2009). Arene markerer sammensliing og nav-
neendring, noe som igjen er resultat av endinger i synet pé fagets formal og
innhold.
— For 1960 — fagfeltet delt inn i; tegning, handarbeid og sloyd. Nytte,
handverk, kopiering og god smak

38



— 1960-1997 tre enheter slies sammen til en og et felles navn — forming.
Forming og individfokus, kennsdelt undervisning avskaffet
— 1997 — navneendring til kunst og hindverk. Kulturarv, visuell
kommunikasjon og barekraftig utvikling, innfering av 10-4rig
grunnskole
Lereplanene som gjaldt frem til 1960, hadde et fokus pa kopiering, nytte, hind-
verk og god smak. “Jentene skulle lere & sy, strikke og veve, mens guttene skulle
leere seg & snekre, skru, hevle og spikre” (Nielsen, 2009, s. 109). Nytteaspektet
har alltid vert en del av skolehverdagens praksis (gjennomfert nivd), til tross for
skiftende ideer om fagets formal og nye lereplaner. Dette selv om man i dag
kan kjope alt man trenger i stedet for 4 lage det selv. Det er heller gleden ved &
lage nyttegjenstander som skaper meningsfullhet for elever, foreldre og lerere
og igjen sikrer at nytteperspektivet gér i igjen i nye lereplaner.

Fra 1960 til 1997 ble faget kalt forming, faget utviklet seg pd Go-tallet fra &
vere en forspksordning til 4 bli et etablert fag i skolen. Det var bred enighet
bide fra sentralt hold og skoleverket om at de praktisk estetiske fagene hadde
en viktig plass i den obligatoriske skolen (Kjosavik, 2001). I denne perioden var
det elevenes individuelle uttrykk og skapende kultur som sto i fokus, og med
M-74 kom ord som estetisk, fantasi og fabulering i fokus. “Den enkelte elev
skulle ikke lenger underordne seg forbilder og la seg hemme av kunnskap om
hvordan ting skulle lages, og lererens rolle ble mer tilbaketrukket” (Nielsen,
2009, s. 110). Mensterplanen av 1974 omtales som forming i full blomst. Planens
ide var 4 beskrive et forbilde som man kunne strekke seg etter. Oljefunnene i
Nordsjeen gav optimisme og styrket tro pd satsning pa velferd og utdanning.
Pedagogiske og didaktiske uenigheter var diskutert i forkant av planene, og
motstridene diskusjoner gjaldt kunnskap og personlighetsutvikling. Kunnskap
ble sidestilt med pugging og fremstilt som barnefiendtlig. Den smale tolkning-
en av kunnskap har bidratt til en gkt polarisering mellom kunnskap og person-
lighetsutvikling (Nielsen, 2009, s. 62).

Faget kunst og handverk har gjennom 4rene hatt en varierende tilgang pé le-
rebgker. P4 1800-tallet hadde hindarbeid for jenter ingen lereboker beregnet pa
elevene. Marie Rosings gav ut boken “Haandarbeide som Skolefag” i 1880, men
det var en “Veiledning for Lererinder”, med en modellrekke med bruksting i
forminsket mélestokk. Begrunnelsen for den lille malestokken var sammensatt,
en gkonomisk del ved at det var dyrt 4 klippe store plagg galt, og dels at for bar-
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nas lering tok det lang tid 4 sy lange semmer. Modellene i boka skulle kopieres
for at jentene skulle ove seg i & beherske teknikkene. Ved drhundreskiftet ble
det produsert flere tegnebeker for elevene i grunnskolen, mens det minket og
stoppet nesten helt opp pa 1960-tallet. Mange barn fikk erfaring med fargeleg-
gingsbeker pa fritida, men disse ble ikke sett pa som kreativitets fremmende av
skolen og dermed oversett. P4 7o-tallet ble det utviklet leremidler som elevene
kunne arbeide selvstendig med. Dette skjedde imidlertid ikke i forming — der
ble lzereboker verken utviklet eller prioritert (Nielsen, 2009).

Egne erfaringer som skoleelev fra 1974
Med M-74 skulle elevene oppdage og erfare selv, og i denne skapende prosessen
skulle ogsé elevenes personlighet utvikles. Selvutfoldelsen ble fremmet, mens
undervisning, veiledning kunnskap og oppeving av ferdigheter fikk mindre
oppmerksombhet. Selvutfoldelsen var viktigere enn lerestoffet (Nielsen, 2009).
I Norge er ordet sloyd i hovedsak knyttet til arbeid med tre, men det brukes
ogsd i sammensatte ord som tekstilsloyd eller tresloyd. I 1974 begynte jeg i forste
klasse pa en fadelt skole med rundt 100 elever fra 1 — 9 klasse. En fidelt skole
slir ssammen klasser med f4 elever til storre enheter. I min klasse var vi 8 elever,
fire jenter og fire gutter, og vi ble jevnlig slatt sammen med klasser over og un-
der oss. I formingsundervisningen kunne vi velge verksted, men stort sett alle
valgte tradisjonelt med gutter pé tre og jenter tekstil. Vi hadde noen obligato-
riske oppgaver innen tre eller tekstil slik at vi métte innom tre verkstedet selv
om vi hadde valgt tekstil.
Vi lagde skikkelige ting p4 formingen. Jeg husker at vi lerte 4 bruke sy-
maskin og ferdigmenster da vi sydde skjorter og farget med batikk. Jeg
fikk ogsé lov til & strikke min forste genser bare jeg kjopte garnet selv.
Guttene var alltid pé tresloyden. Jeg ville alltid vere pd tekstilen, men
mdtte ogsi pa tresloyden i noen obligatoriske oppgaver. Jeg lagde ei skje-
refjol i tre med to hull og dekorerte med svi-penn. I dag bruker jeg skje-
refjola dattera mi har laget, den har ogsd dekor med svi-penn. (Sissel,
klassevenninne fra barne- og ungdomsskolen)
Vi hadde flere lzrere i forming, men ingen av dem hadde faglererutdanning,
noen var kjent som gode til 4 sy eller snekre (hobbyvirksomhet), og et par av
dem hadde kanskje en kvart- eller halvirsenhet i faget fra lererskolen. Det var
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fokus pa sleyd (mannlige leerere) og tekstil (kvinnelige leerere), mens tegneun-
dervisning ikke ble gitt utover 4 tegne til hoytlesning, eller tegne i forbindelse
med andre fag. De forste drene var preget av dorullnisser, klipping i filt og
handsydde gymposer av tynne bomullsstoffer.
Det nye aspektet p& materialsiden er forming med “verdilgst” materiale.
Det ble, kanskje litt urettferdig, harselert med dette nar elevene skulle
forme med doruller — sakalt “dorullforming”. Forming med verdilose ma-
terialer kan ogsd tolkes som et miljobevisst valg for & fremme gjenbruk og
noysombhet. (Nielsen. 2009, s. 59, om M-74)
Da jeg var rundt ti 4r, lagde jeg en rosa kanin av bomullsflanell (figur 1a og
1b). Kaninen ble klippet ut etter et ferdig menster, fylt med stoffrester og sydd
sammen med tungesting. Den fikk limt pd deler av filt p4 mave, nese og gyne,
mens verharene og nesa ble brodert med attersting. Den kreative og frie tilnar-
mingen var knyttet til valg av farge pd stoff til kaninen, farge pa trdd og farge
pa kontrastdelene til mave, oyne og nese. En prosess som i hovedsak dreide seg
om 4 kopiere et ferdig mgnster.
i gy R ar ARTILE g%
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Tyve ar etter jeg lagde den rosa kaninen kom min neve pi besok til mine fo-
reldre. Han viste da stolt frem en kanin han hadde laget i formingstimene p3
skolen. Kaninen var neyaktig lik den jeg hadde laget tyve ar tidligere ved sam-
me skole. Man kan da stille spersmal om hvilken utvikling kunst og hdndverks-
faget har hatt p4 alle disse drene. Har kunst- og hindverkslererne utdanning i
faget, folger de gjeldene lereplaner, hva legger de vekt pd i undervisningen og
hvilke leringsmal arbeider de etter? Min neve gikk pa skole da lereplanen L-97
var gjeldene, og kaninen ble laget da han var ca. 10 4r. Jeg kunne i en videre
setting undersgkt om kaninen var en oppgave alle i klassen matte gjore, om
klassen delt inn i gutter og jenter, om de selv kunne velge materialer, hvilke
oppgaver de matte lgse, om lereren var en kvinne eller mann, og om lereren var
kunst- og hindverksutdannet.

P4 en konferanse om evalueringen av Lg7, viste Thorstein Vasset som var
leder for lereplangruppa for kunst og hindverk frem tre bredfjeler. Fjolene var
helt identiske i formen, men hadde tre forskjellige dekorer med svi-penn. Fjole-
ne var lagd av hans tre barn som hadde gatt pa skole under tre forskjellige leere-
planer. Vassets poeng var at lereplanene hadde forholdsvis liten innvirkning pa
de konkrete oppgavene og undervisningen barna mette i skolen. Nytteaspeketet,
det & lage brukelige og nyttige ting, folger med fra lereplan til leereplan nar nye
reformer gjennomferes (Nielsen, 2009).

I lereplanens generelle del star det; “ Skapende evner vil si & oppna nye los-
ninger... oppspore nye sammenhenger gjennom tenkning og forskning... eller
ved 4 frembringe nye estetiske uttrykk” (KUF, 1996, s. 21). I tilfellet med kani-
nen var det ikke forst og fremst det skapende eller & lage nyttige ting som sto i
fokus. Jeg tolker kaninen mer som en vellykket, eller grei oppgave som har vert
gitt over flere ar. Det at elevene lager eller reproduserer en teykanin, gjor at den
tekstile kunnskapen som tidligere skulle forberede jenter mot deres fremtidige
stilling som husmedre, har endret leringsmal. Det er ingen kobling mot 4 sy i
en knapp, brodere knapphull, reparere en sokk eller genser med hull, annet enn
at barnas finmorotikk og tekstile erfaring oppgves i mote med saks, nal og trad.
Min péstand er at tekstilfaget i s& méte endrer karakter fra 4 vere et nyttefag
til 4 bli et “hygge” fag. Det avhenger uansett av elevenes meter med kompetente
faglerere, deres fagkunnskap og evne til 4 tolke lereplaner. I lereplanen kunn-
skapsloftet (Kunnskapsdepartementet, 2006), star det under kompetansemal
etter 4. klasse og punktet design;
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Mal for oppleringen er at eleven skal kunne ... lage enkle gjenstander
gjennom 4 strikke, veve, filte, sy, spikre og skru i ulike materialer... bruke
enkle, hensiktsmessige hindverktay i arbeid med leire, tekstil, skinn og
tre... eksperimentere med enkle geometriske former i konstruksjon og
som dekorative formelementer. (Kunnskapsdepartementet, 2006)
Bide bredfjsla og teykaninen kan defineres inn mot gjeldende lereplanmal.
Det kunne vert interessant 4 undersgke om den samme skolen, na 10 ér etter
min neve gikk der fortsatt gjennomforer samme kaninoppgave.

Som nevnt om lereplanen M-74 sto elevens selvutfoldelse sterkt, og den var
til dels viktigere enn lerestoffet. Eleven skulle oppdage og erfare selv mens
undervisning, veiledning, kunnskap og oppeving av ferdigheter fikk mindre
oppmerksomhet (Nielsen 2009). Da jeg valgte forming valgfag pa ungdoms-
skolen, ble jeg i hovedsak overlatt til meg selv og hva jeg selv hadde lyst «il &
fylle tiden med. Det var ingen tilrettelegging eller fokus i forhold til mitt niva,
interessefelt eller utvikling i kunnskap, ferdighet eller teknikk. Man kan ogsd
stille sporsmal om lererens vurdering for karakteren M (Meget Godt) i et fag
hvor undervisningen var konsentrert rundt tilstedevarelse, se i oppskriftsboker
og “gjor hva dere vil

Tekstil

Erfaringer fra arbeid med tekstil

Rozsika Parker skriver i The subversive stitch: “To know the history of embroi-
dery is to know the history of women”. (Parker, 2010, s. ix) Det tekstile feltet
har i en vestlig kultur tradisjonelt sett vart sett pa som et feminint og kvinnelig
anliggende. Som utviklingen av lereplanene viser var det i flere tidr etter sam-
menslaingen til forming (i 1960) fortsatt vanlig at jenter hadde tekstil og gutter
sloyd. Som utgver, student og n ogsa lerer i tekstil har jeg alltid vert omgitt av
kvinner i “tekstilverden”. Jeg lerte & strikke, hekle og sy av min mormor og mor,
og min farmor, som dede da jeg var fem, sydde mange dukkekler til meg. Mine
venninner hadde modre og bestemgdre som lerte dem opp i strikking og hek-
ling, og kunnskapen ble dermed overfort (tradert) fra generasjon til generasjon.
I tillegg lzerte vi av hverandre. Som syvaring ble jeg fascinert av strikking ved 4
se p noen eldre jenter pa skolen. Jeg memorerte bevegelsene, méten 4 traktere
strikketoyet pé og etablerte et indre bilde for hvordan handlingen skulle repete-
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res i mgte med masker, pinner og garn. Da jeg kom hjem og spurte min mor om
hun kunne hjelpe meg & strikke “bolgeblikk”, lurte hun veldig p4 hva det var.
For meg var belgeblikke en assossiasjon og et visuelt uttrykk for rettstrikking
med to pinner. Det var vanskelig 4 illustrere og forklare, men da min mor la
opp noen masker pa en pinne kunne jeg demonstrerer min visuelle oppfatning
av det jeg hadde sett hos de strikkende jentene.

P4 grunnskolen hadde vi kvinnelige lerere i tekstil, pA “sommen” pd vide-
regdende skole hadde jeg kvinnelige lerere, og pa faglererutdanningen og spe-
sialiseringen i tekstil hadde jeg kvinnelige lerere. I stort sett alle husflids- og
handverkskurs jeg har deltatt pa har det vart kvinner. Den eneste mannen jeg
har vert pa vevkurs med var flymekaniker og hadde vaktordning. I lange fripe-
rioder fordypet han seg i kompliserte vevemonstre og utfordringen i 4 sette opp
komplekse og teknisk krevende ting som dreiel og dkleer. Han hadde en teknisk,
problemlgsende og beherskelse av teknikk- tilnerming til vevingen.

Arsenheten ved HiNe i kunst- og hindverk har generelt stor overvekt av
kvinner. Det kan ha sammenheng med at det er flest jenter som tar heyere
utdanning/lererutdanning og at kunst og hindverk med tegning, tekstil, tre,
kunst og estetikk i barnehage og skole anses som mer feminine fag. Mange
faglerere i tre og metall forsvant med innferingen av faget forming, noe som
igjen kanskje gjorde at faget ble mer “feminint”. Alle vire studenter mi lose
de samme hovedoppgavene og evelsesoppgavene. I tekstil er ovelsesoppgavene
utprevninger av teknikker som strikking, hekling, makrame, slindring, stoff-
trykk med mere for & gi studentene en bredere innsikt og forstaelse av faget,
samtidig som det er teknikker og evelser de kan bruke i praksisfeltet. Studen-
tene far opplering pa symaskin, og det er like mange gutter som jenter som har
liten erfaring. Handverksmessig er det ingen forskjell mellom kjgnnene, noen
er mer “hjelpelgse” enn andre, mens andre igjen har utviklet mer finmotoriske
kunnskaper og ferdigheter.

Broderte haner

I fjor ga vi studentene i oppgave 4 tegne og brodere hgner. De skulle skisse, planlegge
og gjennomfore et broderi pd 20x20 cm av ei hgne. I arbeidet med oppgaven var det
mye moro og mye “hgnsekakling”. De kvinnelige studentene hadde mer kunnskap og
ferdighet innen brodering, mens mennene hadde varierende tekstil erfaring, Forskjel-
len pé de ferdige broderiene var interessante, kvinnene broderte frodige og fargerike
hener, brukte mange ulike sting og fylte store deler av flaten (figur 2).
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Figur 2

Flere av kvinnene var ogsd inspirert av “Geriljabroderi” og broderte tekst til
motivet. Geriljabroderi har utformet ni bud og sier om seg selv: “Vi vil lofte
broderiet ut av en romantisert ide om den hjemlige, nusselige og innadvendte
hjemmekosen.”

GERILJABRODERISTENES NI BUD

1. Du skal brodere sannheten om deg og dine venner

2. Du skal overskjere broderiets hang til nusselighetens og religionens

klamme rotter

3. Man kan aldri brodere en sinnstilstand nedrig nok

4. Du skal aldri sire din neste med mindre enn fem sting

5. Du skal elske og forakte broderitradisjonen, men hate og beundre

den huslige fliden

6. Du skal aldri kopiere andres broderier, eller brodere prefabrikerte kit

7. Unng4 aldri 4 utbrodere skandaler

8. Du skal aldri angre

9. Du skal sorglest kunne brenne ditt broderi, men gladelig ta vare pa

rammen (http://www.geriljabroderi.com/)
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Mennenes broderier var mindre frodige, en av henene var direkte skrekkslagen
og stilisert. Den er brodert med lange attersting i én brun farge, nebbet er
vidapent og vinger og fjer star ut til alle kanter. Formen er dpen og har ingen

sluttede linjer bortsett fra i hode og eyne (Figur 3).

Figur 3

Mannen som broderte denne var ungkar, uten barn og i midten av trettidrene.
En annen mann var gift firebarnsfar. Han brukee flere farger og sting, og bro-
derte ei hene som ligger
trygt pa reiret sitt og ser pa
en kylling som &penbart
er i ferd med 3 fortelle noe

(figur 4).

Figur 4
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Broderiene ble utstilt og presentert i en didaktisk setting (Figur s5). Det hadde
vert interessant 4 utvikle oppgaven videre, ved & la mennene og kvinnene sy ha-
ner, og se pa hvordan billeduttrykkene utviklet seg. Ingen av mennene ba om &
fa skifte motiv i forste omgang, de gikk alle friskt i gang med og skisse hgner.

Figur s

Menn som broderer

“The art of embroidery has been the means of educating women into feminine
ideal, and of proving that they have attained it, but it has also provided a wea-
pon of resistance to the constraints of femininity” (Parker, 2010, s. ix). I pakt
med samfunnets finansielle nedgangstider merkes det ogsa en ekt interesse for
det nere, hindlagede og en tilbake til naturen trend. Tekstil er ogsd kunst ved
at menn og kvinner lofter hindverket og fyller gallerier med ulike former for
heklede skulpturer, broderte duker og bilder. “Men and women stich as craft, as
art, as professionals and as gifted amateurs” (Parker, 2010, s. Xi). Eksempler pd
menn som arbeider med tekstil kan vere Drew Emborsky “The Crochet Dude”
og tekstilkunstneren Michael Brennand-Wood. Emborsky har egen nettside og
blogger om hekleprosjektene sine. Han har ogsa gitt ut flere beker, blant annet
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“Men Who Knit & The Dogs Who Love Them: 30 Great-Looking Designs for
Man & His Best Friend”, med kunstneren Annie Modesitt (Emborsky, 2011).
Det er min pastand at menn far mer oppmerksomhet enn kvinner nir de beve-
ger seg innen typiske kvinnedefinerte omrader, kontra kvinner som er snekkere,
rorleggere eller annet. Det er heller ikke “vanlig” & oppleve sméskjeggete menn
som Drew Emborsky med den storste selvfolgelighet demonstrere intrikate
hekleteknikker, menstre og garnvalg pa skjerf, vesker og topper.

For noen 4r siden deltok jeg pd et symposium i York med forelesning og
workshop med tekstilkunstneren Michael Brennand-Wood. Brennand-Wood
fortalte og demonstrerte engasjert og kunnskapsrikt om hvordan han med sy-
maskin masseproduserte smi fargesterke blomsterrosetter, for si 4 sette dem
sammen til sterre billedlige enheter. Emborsky og Brennand-Wood er begge
menn som opererer i et “urfeminint” tekstilt omride og de viser heyt kunn-
skaps- og erfaringsnivé praktisk, teoretisk og estetisk. De benytter seg ogsd av
internett som informasjonskanal, sammen med andre hindverkere, kunstnere
og hobbyhéndverkere i form av blogg, hjemmeside, facebook, twitter, podcast
m.m. for 4 nd ut til et storre publikum. De har hele verden som nedslagsfelt,
og kan legge ut daglige meldinger til folgerne sine. Jamie Chalmers aka Mr. X
Stitch har egen webside og blogg “Mr. X Stitch — Contemporary embroidery
and needlecraft”, som fungerer som ressurs for samtidsbrodering hvor inter-
nasjonale tekstilkunstnere omtales. Mandag 11.04.11 blogget Chalmers; “Hi
everybody! This week I wanted to show you works from the warped mind of
Robert Marbury... He has a whole series of ‘cute vandalism'- phrases he found
written in restrooms that he translated into stitch” (Chalmers, 2011). Hindver-
ket med 4g tre en trdd i en nil og faye to flater sammen finnes ogsd i andre yr-
ker. Som liten jente mistet Rosy Greenlees en knapp i skoleuniformen. Da faren
tilbudte henne 4 sy knappen fast igjen mente jenta at mor métte gjore det:

“But you can’t sew...?” Surprised by his daughter’s rudimentary under-
standing of gender roles, he asked me to think for a minute on what he
did for a living. He was a surgeon, and it turns out he has a mean run-
ning stitch. It may be a most gentlemanly profession, but surgery is also a
craft”. (Greenlees, 2010)
Hvorfor holder sd disse mennene pa med tekstil? I mitt arbeid med tekstildelen
stiller jeg meg ogsa selv spersmilet om hvorfor jeg velger 4 lofte frem og skrive
om noen broderende og heklende menn til fordel for alle kvinner som driver
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med det samme. Dette mener jeg har sammenheng med egne erfaringer og at
tekstilverden, slik jeg i drevis har kjent den, i stor grad er en kvinneverden. Jeg
fascineres ndr store grove og maskuline mannshender meter en tekstil og femi-
nin verden, og skaper med de fineste brodernaler, trider og stoff. Jeg er nok ogsa
farget av egne erfaringer og forventinger fra “mitt” tradisjonelle hindverksmiljo
hvor det i stor grad er kvinner som syr, og menn som spikker.

Tre

Erfaringer fra arbeid med tre

“Det er bare min mann som bruker boremaskinen”, uttalte en student da jeg
ville ha henne til 4 bore et hull med en handdrill i pinnen hun holdt pa & spikke
en blyant av. Erfaringen min er at noen jenter ville valgt bort arbeid med tre
om de pa forhand kunne valgt noe annet. Jentenes uttalelser er gjerne basert
pa deres egne opplevelser fra formingsundervisningen pa barneskolen, hvor de
ogsi ofte kunne velge & vare pa tekstilen. Flere utrykker skepsis nar de skal pa
maskinrommet og ta sikkerhetskurs med opplering pa bindsag og seylebore-
maskin. Det er nervepirrende for en uerfaren person 4 sage til emner pi en stor
gulvbindsag som kan kappe av fingre og hender i lopet av sekunder. Maski-
nen er stor, den braker mye, man blir instruert om start og stoppemekanismer,
“dedmannsknapp”, beskyttelsesbriller, oppsetting av langt hér, fjerning av lase
skjorteermer og flagrende plagg. Alt dette i tillegg til hvordan man holder og
ikke holder hendene nér sager til et emne. Forskolestudenter spor ofte om hvor-
for de som skal jobbe i barnehage m3 ta sikkerhetskurs og maskinopplering pa
tre. Soyleboremaskin og bandsag finnes ikke i barnehager, men som fremtidig
pedagogisk personale med videreutdanning i kunst og hindverk har studentene
behov for kunnskap om trematerialer til bruk i barnehagen, og med det folger
opplering knyttet til verktoy og maskiner.

Studentene vire lager en kniv med slire og spikker skjeer og knagger av ratt
tre. Jeg opplever at jentene synes det er spennende og litt barskt (maskulint) &
vere med ut i skogen, se ut emner, felle tre og arbeide med hindverktoy som
sag, oks og kniv. “Jippi, jeg har felt mitt forste tre!” ropte en kvinnelig student
ut etter 4 ha saget ned et tre. Noen studenter ble spurt om hva de syntes om
tremodulen og om de ville valgt et annet emne om de kunne det:
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Jeg ville ikke sagt nei til tremodulen dersom det var valgfritt. Jeg tror
det er viktig 4 ha trearbeid i et fag som ellers er dominert av broderi og
blonder. I tillegg er det et nyttig fag i forhold til hindverkstradisjoner som
burde bli ivaretatt. (Asta Johanne, student, drsenhet i kunst og hdnd-
verk)

Asta Johanne gir klart uterykk for at det er viktig med tre ikke minst fra et

handverk- og tradisjonsperspektiv, og at faget ellers er dominert av “broderi og

blonder”. Anastasia kommer fra Hviterussland og har en annen innfallsvinkel:
Jeg kommer fra Hviterussland. P4 skolen har vi sloyd for gutter, hindar-
beid for jenter og forming for alle (som det var her i Norge pa begynnelsen
av 1900-tallet). S4 vidt jeg vet etter reformasjon har de fjernet forming og
et til fag som heter kultur. De mener at de som er interessert i kunst kan
g4 etter solen til kunstskolen. Den finnes i alle byer.

Men da jeg var elev hadde vi hindarbeid. Og i Hviterussland er like-
stilling ikke s& popular som i Norge. For meg er det helt naturlig at menn
spikrer og borrer osv. og damer lager mat, vasker hus osv. Og hver gang
blir jeg fascinert ndr jenter kan snekre og bytte hjul pa bilen.

Jeg tok den modulen med tanken at kanskje jeg en gang i livet mé
undervise i slayd pé skolen og da stir jeg fast. Jeg vil leere hvordan man
handterer alle de instrumentene. Jeg forstdr nd at alt er ikke si vanskelig
som det ser ut. Vi har s vidt begynt men jeg kan ikke si at det er umulig
for jenter. (Anastasia, student, drsenhet i kunst og hindverk)

P4 tredjedret i faglererutdanningen i forming valgte veldig mange jenter fra
klassen min 4 spesialisere seg i materialet tre. Dette var muligens inspirert av
medstudent Kirsti som var treskjerer og naturlig nok hadde solid kunnskap
og erfaring med et materiale mange forbinder med menn. Det kan ogsa vare
at alle mate gjore alt, og at det var like naturlig med jenter som med gutter pa
treverkstedet. Ingen gutter valgte spesialisering i tekstil, i tegneklassen var det
noen fi, mens majoriteten valgte tre som fordypningsemne. I forhold til kjgnns-
rolletenkning og kontraster ble noen jenter som fordypet seg pa tre utpreget
feminine. Femininiteten ble vektlagt ved at de arbeidet i et “maskulint” tre
verksted fullt av spon og stev, sminket og kledt i blondertopper og skjort. De
var flinke hindverkere, men fikk mye oppmerksomhet for utradisjonelle valg
for jenter med skjort, leppestift og maskara. Utypiske valg gir reaksjoner og

oppmerksombhet, pi samme méite som mennene i den tekstile verden.
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Sist hest ble det gjennomfert et dagsprosjekt med land art for elever pd et
mellomtrinn (5-7 trinn). Prosjektet gav noen tanker om kjonn. Vi var fire da-
mer, to lerere og to studenter, som hadde med gks, sag, kniv, spader, hakker og
spett. Arbeidet var fysisk krevende og elevenes motivasjon varierte litt utover
dagen. Barna fikk opplering i bruk av verktay og fikk bruke det i arbeidet med
4 bygge et bjernehode av kvister og greiner. Da barna tok pause og koblet av
oppgavene de var satt til, var det en markant forskjell pa hva de gjorde. Noen
av jentene sagde biter av greiner som de spikket til knapper (estetiske objekt/
nytteverdi, folelser og omsorg jfr. Lindberg, 2010; Green, 1997). Guttene kap-
pet storre pinner og brukte dem til spyd og sverd (vipen, teknologi og krig, jfr.
Lindberg 2010; Green, 1997). Guttene arrangerte krigsscenarioer, lop omkring
som krigere og fektet med sverdene (fiksjon), mens jentene satt i fred og ro og

spikket pa knappene sine.

Avslutning

Forskerkurset og skriveoppgavene har gitt meg anledning til 4 reflektere over
eget fagfelt, lereplanutvikling og tanker omkring genus og kjenn. Det har gitt
meg innsikt og erfaring med 4 se egne erfaringer i en refleksiv kontekst, og sette
spersmdlstegn ved kjenn i historisk- og samtidskontekst. Materialet har ogsa
bydd pa morstand ved at det rokker ved etablerte tankemenstre, oppfatninger
og utfordrer til 4 tenke nytt utover “common sense”. De storste utfordringene
har ligget i 4 definere et felt og prove 4 forsta teoristoffet inn i det. Identifisere
og problematisere “selvsagtheter”, speile og korrigere egne tanker, verdier og
handlinger og skape mening. Jeg erfarer at “genuseriet” surrer i hodet og stadig
kommer med nytt tankestoff som kan utdypes.

Forskningsfeltet som omhandler kunst og hdndverk i Norge er veldig ungt.
Det fikk hovedfag i 1976, og doktorgradslep ferst i 1995. Gjennomgangen av
utviklingen av lereplanene i faget viser at faget er mangelfullt dokumentert
(Kjosavik, 2001 & Nielsen, 2009). Det har i mange ar vert uten lerebgker, og
til dels lite prioritert av sentrale myndigheter, samtidig som det har gjennom-
gitt store reformer. Det er heller ikke mange som har forsket pa faget ut ifra et
genusperspektiv. I den allmenndannende grunnskolen har faget endret seg fra 4
vere et fag med en tydelig nytteprofil, til et fag med individfokus og i dag et ty-
deligere miljo- og samfunnsperspektiv. Det er ogsa tydelig at kunnskaper som
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tidligere ble tradert fra en generasjon til en annen i mange tilfeller er mangelfull
eller fraverende. Flere av studentene, bidde kvinner og menn, har liten erfaring
og kunnskap med hindverk. Mange har ikke arbeidet med faget siden de selv
var elever pd grunnskolen. Disse studentene ma sies & inneha liten kulturell
kapital, ved at de ikke er vilinformerad i emnene de velger 4 fordype seg i (Bro-
ady, 1991). Det krever tid, innsats og forstaelse for & oke ens kulturelle kapital i
praktisk-estetiske fag opp pa et niva som kvalifiseres som vilinformerad.

Gothlin hevder at betegnelsen kjennsforskning fremhever fokuset pa relasjo-
nen mellom kjgnnene (Gorhlin 1999). Jeg tror at man i mange sammenhenger
er si oppdratt og formet i en verden av selvsagtheter, at mye av kjenn/genus
konstruksjonene er noe man ikke legger merke til ved forste oyekast (Green,
1997). I si henseende har forskerkurset, metene og litteraturen vert med pi 4
ipne gynene for en del av selvsagthetene og utviklet et mer refleksivt (Steen-
Olsen, 201) genus blikk bade pé egen virksomhet i estetiske fag og i forhold til
samfunnet ellers.
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Tre
genusvetenskapliga
reflektioner

kring slojd

- it tankeexperiment

Erik Sigurdson

Abstrakt

Artikeln bestdr av tre genusvetenskapliga reflektioner utifran tre konstruerade bilder av
skolslgjdens praktiska och estetiska kinnetecken. Bilderna har konstruerats mestadels
utifran forfattarens minnen av sléjddmnets tva inrikeningar, tidigare forskning inom
sl6jd samt den nationella utvirderingen av sléjdimnet. Syftet med texten ir att visa pa
vigar att dekonstruera sldjden ur ett genusperspektiv, argumentera for ett genusveten-
skapligt forhallningssitt och vicka fragor i slojdens nirhet. De konstruktioner av slojd-
dmnet som bilderna utgér har som syfte att skapa skillnader mellan sléjdarterna, detta av
metodologiska skil. Den forsta reflektionen berdr elevens personliga arbetsplats i slgjden,
vilken problematiseras utifran fenomenologiska tankar om kvinnlig immanens, manlig
transcendens och det ”levda rummet”. Den andra reflektionen belyser den maskulint
kodade tekniken i slojden. Tekniken definieras och kopplas mot elevers kdénsgérande
utifrdn arbetsdelningsteori och teorin om isirhallande och hierarkisering av kénen. Slut-
ligen diskuteras slgjdalstrens estetiska uttryck utifrin begreppet "abstrakt maskulinitet”,

psykologiska teorier om hierarkisering av véra sinnen samt sléjdhistorisk forskning.

55



Inledning

I fljande text har jag for avsikt att presentera tre genusteoretiska reflektioner
rorande slojdimnets praktiska och estetiska tillimpningar i slgjdsalen. Dessa
bygger pa personliga erfarenheter av sléjdimnet, men dven pé beskrivningar
av sl6jd utifrdn tidigare forskning samt den nationella utvirderingen av slojd-
dmnet. Det 4r alltsd till stor del frigan om ett minnesarbete frin min sida, och
jag ir medveten om att min subjektiva framstillning av sljdarterna sikert kan
misstimma med andras upplevelse av de tvd slojdarterna. Emellertid kriver
de reflektioner jag avser att gora, att min bild av slojdundervisningen ges en
tydlig kontur och skrivs fram pa ett sddant sitt att genusvetenskapliga analyser
underlittas, vilket jag ockséd gjort. Denna kontur har jag valt att teckna sa att
skillnader mellan de bada sldjdarterna (textil och tri- och metall) framhivs. Jag
ir medveten om detta skillnadsfokus, och att skillnader till stora delar girs. Jag
hade kunnat vilja att gora likheter mellan olika miljéer, material och praktiker
i sl6jden, men d& hade mitt syfte med texten omskurits. Mitt syfte med att gora
skillnad 4r att underlitta sokandet efter kdnade strukturer eller genusordningar
i sléjden, vilket jag dterkommer till. Texten ska siledes betraktas som ett ten-
tativt teoretiserande av skolslojden utifrin ett genusperspektiv. Den ir ocksa
ett forsok ate i en dialekrisk skrivprocess bereda vig for en genusvetenskaplig
problematisering av slojdundervisningen, vicka frigor i sléjdens nirhet och
argumentera for ett genusvetenskapligt forhallningssitc. Med en ansprikslos
formulering skulle man kunna kalla texten ett tankeexperiment.

Jag avser att framstilla tre konkreta och mycket subjektiva bilder av dagens
slojdundervisning. De kommer att handla om elevens personliga arbetsplats, den
maskulint kodade tekniken samt slijdalstrens estetik. Dessa bilder eller exempel
utgor grunden for mina reflektioner. Den teoretiska basen for dessa reflektioner
ir strukturalistiska teoribildningar om arbetsdelning och sexualisering (Ru-
bin, 1975/1997), och isirhillande och hierarkisering av kénen (Hirdman, 2001).
Dirfor kommer ett visst utrymme att ges it en orientering i genusteorier och en
problematisering av begreppet kén utifrn en poststrukeuralistisk ansats. Den
forskning som finns att tillgd och som behandlat sl6jd ur ett genusperspektiv dr
begrinsad och generellt sett av dldre datum. Delar av den ir producerad redan
innan vir nuvarande liroplan (Lpo 94) sattes i verket, och det innebir forstas
att den inte kan tillriknas nigon storre validitet om man avser att utifrin denna
forsoka ge en bild av dagens sléjdundervisning. Emellertid bygger argumenta-
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tionen i denna text till stor del pa ett historiskt arv av kénsuppdelning mellan
slojdarterna, och i den kontexten ir denna forskning fortfarande tillimpbar.
Jag har som sagt valt att basera de tre reflektionerna pé en alltjime forhirs-
kande, om in ifrigasatt, forestillning om slojd som praktisk/estetiskt 2mne.
Inledningsvis dr det darfor viktigt att forséka forklara hur jag tolkar dessa vir-
deladdade begrepp, och hur de kan anvindas i ett avgrinsningsyfte.

Ett praktiskt/estetiskt arv
Marner (2005) problematiserar den traditionella indelningen av skolimnen som
praktiska och teoretiska, och att man genom historien dikotomiserat vad han
menar ir en integrerad praktisk-teoretisk kunskapsprocess i alla vara skolim-
nen. Den praktisk-teoretiska uppdelningen ir, trots att den numera forsvunnit
frin védra styrdokument, alltjimt verksam bland féretridare for sa kallade 7es-
tetiska amnen” (Marner, 2005). I Marners resonemang kan man ana en sorts
kluvenhet hos de som ir verksamma inom vad som traditionellt betraktats som
praktisk/estetiska imnen. A ena sidan bidrar dikotomiseringen till att dessa
imnen underordnas de teoretiska skolimnena, 4 andra sidan tycks just begrepp
sasom estetiskt anvindas som identifikation for skolimnena, liksom ett forsvar
(Marner, 2005). Just estetikbegreppet ir vanligt fdrekommande i vara styrdo-
kument. Det anvinds med olika innebérder i olika skolimnen och finns repre-
senterat i 13 av de totalt 23 kurplanerna for grundskolan (Thorgersen, 2006).
SI6jd har historiskt sett betraktats som ett praktiskt/estetiskt skolimne.
Anda sedan grundskolereformen, det vill siga under merparten av den tid vi
haft en obligatorisk skolslojd, har detta begreppspar framskrivits som grund-
liggande for dmnet. I Lgr-62 skrivs det fram som praktiskt-estetiskt, i Lgr-Go
som estetiskt-praktiskt, samt i Lgr-80 som praktiskt och estetiskt sisom tvd se-
parata begrepp beroende av varandra (Borg, 2001). Begreppsparet anvinds 4n
idag. I det SOU-betinkande som féregick nuvarande lirarutbildningsreform
anvinds det genom att sldjdimnet beskrivs std mitt emellan praktiska och es-
tetiska amnen (Hasselskog, 2010). Aven om denna uppdelning av kunskapsfor-
merna ifrigasatts alltmer, lever begreppen kvar bland slgjdens aktérer, och det
ir ocksd de tva begrepp som denna text stddjer sig pa, vad avser den uttalade
definitionen av sldjdimnet. Stillningstagandet att anvinda dessa begrepp ska
emellertid inte ses som ett forsvar av dem, da de synpunkter som bland annat
Marner (2005) framfér 4r berittigade. Jag antar som sagt sjilv ett forhallnings-
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sitt som i socialkonstruktivistiska termer skulle kunna beskrivas som priglat av
en kunskapsteoretisk antirealism, dir kunskap skapas i social handling snarare
in genom vetenskaplig form och tradition (Barlebo/Wenneberg, 2009). Anda
menar jag att i ett slojdimne som sa linge priglats av dessa begrepp, dir dess
akeorer i drtionden anpassat verksamheten efter sin forstaelse av begreppen, dr
det ocksa rimligt att anta att praktiken gett mening at dessa begrepp. Skolslsj-
dens praktik kan i semiotiska termer beskrivas som en mytisk gestaltning (Hall,
1997) av de tva deskriptiva begreppen praktisk och estetisk i kombination. De
har genom langvarig praxis i skolan getts en innebord och ett konnotations-
monster hos elever och lirare i sléjdimnet. Detta betyder inte nédvindigtvis
att begreppen burit med sig en mening in i skolan, utan snarare att de fyllzs av
mening i skolan. Begreppsparet praktisk/estetisk bor allesd uppfattas som en his-
toriskt verksam symbol, som ett diskursivt begrepp vilka miste tas i beaktande
om man har for avsikt att undersoka hur slgjddmnet gestaltar sig. Det ir alltsd
inte friga om ett politiske stillningstagande eller viljeyttring frin min sida.

Skolslgjdens tre konfliktytor

Berge (1992) beskriver sléjdimnet som en arena for kulturella konflikter. Hon
exemplifierar detta genom motsatserna manligt/kvinnligt, teori/praktik, kul-
turarv/nyskapande, humaniora/konst/teknik med minga flera och menar dir-
for att slojddmnet dr ett mne som ldmpar sig vil fér den som vill studera ”dif-
ferentieringsproblematik” (Berge, 1992). Jag delar hennes beskrivning, och for
Berges liksom for min egen del ar konflikten eller sirskiljandet mellan manligt
och kvinnligt i sléjden en viktig aspekt. Jag viljer att utifran Berges beskrivning
fista blicken vid tre storre konflikter, av vilka vi redan berdre tva: Sléjdimnet
har varit ett praktiskt imne i en teoretisk skola. Det har ocksa varit ett estetiskz
imne i en skola som dominerats av andra typer av laroprocesser, men det har
framf6rallt varit ett konsuppdelar imne i en for 6vrigt konsblandad skola. Jag
vill mena att sl6jdimnet i mangt och mycket dr definierat av just dessa tre kon-
fliktomraden, och att dessa tre konfliktomridden utmynnat i att sléjdens virde
ocksa formulerats utifrin den skirpning mot 6vrig skolkultur som konflikterna
gett upphov till. Det ir dirfor hog tid att nirmare redogdra ett majlige site att
tolka dessa begrepp.
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Ordet “praktisk”

Som ett praktiskt 2mne, fokuserar sléjden pa kroppsarbete och materialhante-
ring. Det har sin grund i historiska arbetspedagogiska strémningar och tilltron
till sjilva sléjdarbetet som fostrande och sldjdalstren som utilistiska och nyt-
tiga (Borg, 2001; Hartman, 1984). Den tidiga skolslojden drvde lutherska ideal
och arbetsetik. Influerad av katekesundervisningens fostransideal skulle sléjden
(sdvil flickslojd som gosslojd) lira barnen att tycka om och respektera kroppsar-
bete. Kroppens fostran, den humanistiska synen pa en helhetsminniska besta-
ende av béde sjil och kropp samt ekonomiska vinster for individ och samhille
utgjorde argument for den tidiga slojden, och dé framféralle pojksléjden (Borg,
2008; Hartman, 1995). Férvisso betydde kroppsarbete tva olika saker, beroende
pa sldjdart. Pojkarna skulle trinas i syfte att fi starkare kroppar, medan flick-
orna skulle lira sig arbeta kroppsnira, det vill siga begrinsa sin fysik (Hartman
et. al, 1995; Borg, 2008, Trotzig, 1992). Likasé kan man genom historien ocksa
se en stor skillnad i vad som betraktats som praktiskt i de olika slojdarterna. For
flickor handlade det om en domesticerande och kollektiv praktik i en hemmiljs,
medan pojkar fostrades till individuella arbetare utanfor hemmet, under férra
hilften av 1900-talet inriktad mot elementira hantverkstekniker (Hartman,
1984; Hartman et. al, 1995). Over tid har en forskjutning skett frin en betoning
pa kroppsarbete till en betoning p& materialhantering och materialslag, inte
minst da sléjdimnet genom grundskolereformen bytte fokus frin konsuppdelat
till materialuppdelat (Berge, 1992). Slojden ir dnnu idag i de flesta fall uppdelad
efter material. Det dr ocksd materialhanteringen som ligger till grund for slsjd-
salarnas specialanpassade och tekniske priglade inredning, allgjime i trd- och
metallsléjd, och sedan linge dven i textilslojd.

Ordet “estetisk”

SIsjd dr ocksa ett estetiskt imne, dven om det konnoterats olika 6ver tid och ges

en varierad betydelse idag. I argumentationen fér slojdimnets plats i folkskolan

betonas redan under slutet av 1800-talet ordet estetik. Féljande citat r ett ex-

empel pé hur begreppet anvinds som en symbol for noggrannhet i hantverket:
Skall nimligen denna estetiska utveckling bliva nigot mera 4n ett tomt
slagord, s& maste man med nédvindighet bérja frin grunden, man maste
forst och frimst vinja barnen vid att med ordning och noggrannhet ut-
fora varje arbete och dymedels hos dem inplanta, att ett oavvisligt villkor
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for att ndgot skall kunna anses vackert just i frimsta rummet ir, ace det

skall vara vil utfort... (Salomon, 1941, s. 38f)
”S16jd for gossar” byggde pa sléjdundervisning efter férlagor, och kom att un-
derstddja ett estetikbegrepp baserat pa noggrannhet och precision sisom det
vackra i hantverket. Detsamma kan sigas gilla for flickslojden vid samma tid.
Det hantverksmissiga utforandet stod i centrum och ursiktade anvindandet
av modellserier i sldjdundervisningen (Borg, 2008). Flickslojden fokuserade lik-
som gosslojden pa hantverket som birande element:

I den kvinnliga sléjden arbetade man med provstycken, t.ex. for olika

sommar. Det gemensamma idealet var enkelhet, flirdfrihet. Ingen ut-

smyckning skulle férekomma, méjligen en mirkning pé flickornas hand-

arbeten. (Hartman et. al, 1995, s.117)
Med bérjan i 1919 ars liroplan bérjade arbetspedagogiska, eller aktivitetspedago-
giska stromningar att vinna mark i skoldebatten. Den progressiva pedagogiken
satte elevaktiva arbetssitt fore inlirning av undervisningsstoff, och dess dkade
fokus pé praktiskt och laborativt lirande gjorde att praktiska och teoretiska
imnen fick ett mer jaimlikt utrymme i undervisningen (Hartman, 1984; Hart-
man, 2005). Detta avspeglades i skolslojdens (féretridelsevis trisléjdens) mal-
formuleringar genom att de skrivningar som rorde imnets yrkesforberedande
karaketir ersattes med formuleringar gillande elevens fria och naturliga skapar-
drift (Hartman, 1984). Den naturenliga slojden, foretridd av Carl Malmsten,
betonade en progressiv syn pa lirande, och handens essentiella egenskaper i
formgivningen betonades. Formsinnet skulle fostras genom handens arbete.
Nir Hartman beskriver denna vindning inom (den d& benimnda) trislojden,
som kom att verka genom 1955 4rs undervisningsplan, gor han tolkningen att
elevens fria skapande ir en birande del av slojdens estetiska karaktir (Hart-
man, 1984). En forskjutning av estetikbegreppet kan alltsd anas.

Det fria skapandet ir alltjimt en viktig komponent i definitionen av sl6jd-
imnet, men idag har denna progressiva estetiska fostran ersatts med mélskriv-
ningar dsyftande kunskap om estetik snarare ir kunskap i estetik. Studerar
man vir senaste liroplan (www.lgrir.se) kan man konstatera att de estetiska
virdena i sljd inte definieras sd mycket utifrin hantverksmissig precision eller
individuellt skapande, som genom att skapa medvetenhet om estetiska tradi-
tioner och begreppsbildning i relation till sl6jdféremélets uttryck (www.lgrrr.
se). Det tycks alltsd som att begreppet estetisks ir elastiskt och temporirt ge-
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nom sldjdhistorien. Begreppet kommer att problematiseras ytterligare i ett av

exemplen nedan.

Ickeordet "kon”

Avslutningsvis vill jag pastd att sléjdens tredje konfliktyta dr kdnsuppdelning-
en. Det ir forst genom grundskolereformen pd 1960-talet som uppdelningen i
flickslsjd och pojksldjd formellt upphér (Hartman, 1984). Alltsedan dess har
andelen elever som brutit traditionella kénsménster i valet av sléjdart ckat. Det
framgar dock enligt den nationella utvirderingen av grundskolan att textilslsj-
den alltjaimt 4r dominerad av kvinnliga lirare och att tri- och metallslsjden
fortfarande ir dominerad av manliga. I de fall elever tillats vilja slojdart gor
4tta av tio elever fortfarande konsbundna val (Skolverket, 2005). Som pipekats
tidigare ir slojden i de flesta skolor fortfarande uppdelad efter material, dir den
textila sldjden dr priglad av hemmiljén och feminint kodad medan tri- och
metallsléjden dr maskulin, dd den ir priglad av offentlighet, verkstadsindustri
och yrkesarbete.

Aven om dessa tre konfliktomraden beskrivs som atskilda hir ovan, menar
jag att de 4r en konsekvens av varandra, titt ssmmanflitade och samlevda un-
der lang tid. Det praktiska och det estetiska har varit uttalat, vilket kénsupp-
delningen inte varit sedan grundskolereformen. Trots detta vill jag pdstd att
kon dr den elementira konfliktytan. Det syns rimligt att behovet att sirskilja
manligt och kvinnligt ligger som en grund for slojdens praktiska och estetiska
aspekter. For att ndrmare forklara ett sidant pastiende krivs en genomlysning
av konsbegreppet och teorin om arbetsdelning mellan kénen.

Teoretiska grundantaganden

Vad dr kon?

Innan den genusvetenskapliga grunden f6r mina analyser presenteras, ir det
viktigt att visa pd vad jag avser med begreppet kon och vilken mening det ges i
den hir texten. Det ir alltid vanskligt att tala om pojkar och flickor, eftersom
risken finns att man essentialiserar minniskor efter deras reproduktiva egen-
skaper. Det finns risk att maskulina och feminina beteenden och praktiker
ges en biologisk forklaring, vilket bara medverkar till att ytterligare norma-
lisera de tvd konstruerade kénskategorierna. Rubin (1975/1997) var bland de
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forsta att gora deskillnad mellan 467 och genus (sex/gender), dir kén stdr for
det biologiska kénet och genus representerar det socialt konstruerade kénet.
Genusbegreppet tycks vara dominerande idag, men ir dven det problematiskt
genom dess implicita fokus pa ett kon som inte dr genus, ett essentiellt kon som
genus definieras bort frdn. Talar man om kén och genus, sa finns ocksa kén och
genus, vilket skapar en legitim grund for dikotomisering av de tvd begreppen
och att begreppet kon ges en biologisk bestimning. Jag undviker genusbegrep-
pet hidanefter i denna text. Fér mig 4r kén en konstruerad kategori, avsedd att
sortera minniskor, och bor helt enkelt ses som en kategori bland andra. Davies
(2003) drar detta resonemang till sin spets nir hon hivdar att indelningen i
min och kvinnor ir lika godtycklig som exempelvis ful eller vacker, dum el-
ler intelligent (Davies, 2003). Konskategorin 4r emellertid en historiske stark
kategori, en grundliggande kategori, eftersom den bir upp vart fortplantnings-
monster (Rubin, 1975/1997).

Lét vara att kon dr en konstruktion och en godtycklig uppdelning av min-
niskor i kvinnor och min. Likvil forekommer ju kvinnor och min. Virt sam-
hille 4r organiserat efter kvinnor och min, och liksom min genom historien
varit angeligna om att objektifiera och definiera kvinnor har dven kvinnor dg-
nat stor moda pé att hitta en kvinnlig kirna, en essens (Gemzde, 2008). Den
manliga essensen har ju varit uppenbar, vilken har d4 kvinnans varit? Konflik-
ten mellan att & ena sidan betona en essentialistisk kvinnlighet eller manlighet,
4 andra sidan att helt nedtona existensen av kénskategorierna, med risk for
fortsatt konsindelning och kénsfortryck, dr problematisk. For mig 4r kon ett
resultat av isirhdllande och hierarkisering (Hirdman, 2001) éver tid. Denna
historiska struktur gér konskategorierna verkliga for oss idag. Kvinnor och min
finns, eftersom vi har lirt oss att de finns, och genom att forhélla oss till dessa
kategorier skapar vi hela tiden nya varianter av min och kvinnor. Vi gor kén
eftersom kon ir en verklighet vi méste relatera till. En struktur resulterar alltid
i handling, med eller mot strukturen, och i min forskning vill jag bade visa pa
abstrakta strukturer och handlingar som kan visa sig mot bakgrund av dessa
strukturer i sléjden. Att visa pd strukturer ir inte oproblematiskt. Bland andra
Fraser (1997) problematiserar strukturalistiska tankegods kring kén. Genom att
skapa abstrakta strukturer, nedtonas det konkreta handlingsutrymmet hos de
som befinner sig i strukturen, menar hon. Likasé leder sokandet efter strukturer
till att temporalitet och diskursivt handlande hos individer och grupper av in-
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divider &sidositts. Fraser betonar ett pragmatiskt alternativ till kénsordningen,
dir minniskors handlande sitts i fokus snarare 4in abstrakta strukturer. Hon
menar att kon méste ses som en diskursiv position i en historisk kontext, det vill
siga i konstant forindring och dirigenom — som en logisk f6ljd — utan essens
(Fraser, 1997). I foljade reflektioner dr det pd detta sitt de diskursiva positio-
nerna flicka och pojke ska forstds. Barnens kon ska ses som temporira positio-
ner som erbjuds barnen. Eftersom strukturerna stindigt forindras, innebir det
ocks3 att kon som kategori uppritthalls och att barnen saledes gor kon genom
sitt sitt att handla i strukturen. Barnet erbjuds ett diskursive kén, zar det, och
gor det dill sitt.

Jag ser det allts, liksom Karlsson (2003) som nédvindigt att forsoka for-
halla mig till bade ett strukturalistiskt och ett post-strukturalistiskt synsitt.
Ett strukturalistiskt perspektiv kan hjilpa oss forstd hur slojden konstruerats
utifrdn konskategorierna. Forst d4 kan vi dekonstruera den. Dekonstruktion
kriver en konstruktion, och sléjdens konstruktion ir inte lagd i dagen, menar
jag. Minniskors (elevers) kénsgorande i maskulina och feminina miljéer har
emellertid redan ménga strukturalistiska forklaringar, vilket gett en behévlig
poststrukturalistisk reaktion, dir strukturernas makt 6ver individen ifrdgasatts.
Jag ser det ddrfor som mojlige att betrakta kon och praktiker i slojden som dis-
kursiva, att problematisera dem som rérliga och intentionella i férhallande till
olika strukturer, i det hir fallet slojdens konsstruktur. Darfor dr det ocksd hog
tid att beskriva vad denna struktur kan tinkas best3 i.

Arbetsdelning, istirhllande och hierarkisering av kénen
Antropologiska studier utforda av Lévi-Strauss under efterkrigstiden exempli-
fierar stora skillnader i hur arbete organiseras i olika samhillen. Hans forskning
visar att den gemensamma tvirkulturella nimnaren i arbetsdelningens logik
ir kon, inte arbetsuppgift (Gemzde, 2008). Lévi-Strauss visar att en naturlig
koppling mellan biologiskt kon och arbetsuppgifter saknas, och att den arbets-
delning vi ser mellan kvinnor och min ir kulturellt skapad. Gemzde (2008)
tolkar honom p4 foljande sitt:
Det blir ocksd uppenbart att biologiska skillnader mellan kénen inte
kan férklara arbetsdelningen, eftersom en syssla som i ett visst samhille
anses limplig for min i ett annat samhille anses passande fér kvinnor.
(Gemzoe, 2008, 5.86)
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Anledningen till denna strike konsbundna arbetsdelning ir enligt Lévi-Strauss
konstruktionen av ett dmsesidigt beroende mellan kvinna och man, ett bero-
ende som garanterar fortsatt heterosexualitet och reproduktion av nya familje-
medlemmar (Gemzde, 2008). Rubin (1975/1997) utvecklar pa 1970-talet Lévi-
Strauss arbetsdelningsteori genom att sammanféra den med psykoanalytiska
forklaringsmodeller kring hur sexualitet formas i den tidiga barndomen. Hon
tolkar arbetsdelning och sexualisering som tvd samverkande processer, vilka
delar upp och rangordnar minniskor efter kon (Rubin, 1975/1997). Ett flertal
feministiska forskare har sedan dess utvecklat dessa slutsatser. En av dessa ir
Hirdman (2001), som genom historiska studier konstaterar att detta isirhdl-
lande och hierarkisering mellan kvinnor och min inte bara ir en rest frin en
forhistorisk era, utan snarare nigonting som gors hogst medvetet idag ocksa,
dven i de sammanhang dir min och kvinnor jobbar tillsammans (Hirdman,
2001). Forskning som visar pa ett historiskt strukturellt isirhallande och hei-
rarkiserande av kénen (Rubin, 1997; Hirdman, 2001) leder mig till uppfatt-
ningen att arbetsdelningen mellan konen 4r en grundliggande social struktur,
och att minniskor ligger stor méda pa att reproducera denna strukeur. I linje
med Rubin (1975/1997) men pé tvirs med hennes samtida socialistiska radi-
kalfeminister (Gemzde, 2008), utgdr jag ifrdn att kon (i den mén det gar att
hierarkisera) gar fore klass, och jag avser dirfér visa att slojdens praktiska och
estetiska konflikeytor, vilka kan beskrivas som klassmissiga, ir ett resultat av
arbetsdelningen mellan kénen.

Tre exempel

I foljande avsnitt tinker jag presentera tre bilder av de bdda sléjdarternas mil-
joer, metoder, utrustning och elevarbeten. Dessa kommer att analyseras utifrin
det strukturalistiska antagandet att arbetsdelning och sexualisering har skapat
olika sociala verkligheter f6r min och kvinnor, i sldjden liksom i samhillet i
stort. Aterigen vill jag betona att dessa bilder av sljdarterna ir resultatet av ett
minnesarbete med ett skillnadsfokus. De minnen jag baserar dessa bilder pa
springer ur min egen erfarenhet som elev i sléjd, men ocks3 utifrin min erfa-
renhet som verksam trd- och metallslojdlarare och lirarutbildare i dessa imnen.
Dessa bilder utvecklar och konkretiserar de ovan nimnda konfliktomradena
praktiskt och estetiskr i de bada slojdarterna. Det dr viktigt att pipeka att ana-
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lysen utgér frin antagandet att de bida slojdarterna ir skilda &t, genom lokaler
och ldrare. Detta eftersom det allgjimt dr det vanligaste sittet att organisera
slojdundervisning (Skolverket, 2005), men ocksd eftersom jag som subjektiv
framstillare av dessa exempel inte har nigon erfarenhet av sléjdartsintegrerad
undervisning. Min begrinsade erfarenhet av textilslojdsundervisning medfor
att en jaimvike i beskrivningarna av sldjdarterna dr svér att na. Trots detta viljer
jag att soka skillnader och jimfora sléjdarterna tentativt.

En allmiin beskrivning av sl6jdundervisningen

Om de tre konfliktomradden som beskrivits ovan kinnetecknar slojddmnets
position relativt andra skolimnen, och internt mellan slojdarterna, bor en for-
djupad beskrivning ske av sjilva sldjdundervisningens praktiska och estetiska
kinnetecken, for enkelhets skull ur ett likhetsperspektiv. Vad avser sl6jd som
praktiskt iamne kan man konkret se den praktiska prigeln genom att lokalerna
ir fyllda med teknisk utrustning och material. Elevernas arbetsplatser ir speci-
alanpassade f6r materialhantering och hantverk. Sléjdundervisningen 4r ocksa
speciell i den meningen att elevens egen skapandeprocess och delaktighet i det
som tillverkas fir en framtridande roll.

En estetisk aspeke av sléjdundervisningen ir att arbetet ska utga frin elevens
egen idé och sluta i en firdig produkt. Detta gor slojdundervisningen till ett
tillfille dir elevers skapande gérs synligt genom produkter. Aven dessa slojd-
produketer ir i sig kinnetecknande for slojden. Att elevernas egna idéer far ge-
nomslag konstateras i den nationella utvirderingen av sléjddmnet dir det anges
att eleverna upplever att de har stort inflytande i sléjdarbetet (Skolverket, 2005).
Slsjden ir det stille man tillverkar saker pd, och denna tillverkning sker ocksa
under speciella former. Jag skulle vilja pastd att arbetet i sldjdsalen kan betecknas
som individuellt arbete i grupp. I och med att elevernas slojdprojekt ar varierade
beroende pd material och utformning av slojdalstret, dr de flesta sl6jdprojekten
individuella, men genomférda i dialog med andra slgjdelever och lirare. Eleven
lir sig av gruppen, speglar sitt arbete bland andra gruppmedlemmar, inspireras
av dem och kritiseras av dem. I den nationella utvirderingen av sldjdimnet
framgar att elever beskriver det egna ansvaret som nigot kinnetecknande for
slojdundervisningen, likasd mojligheten att arbeta i sin egen takt (Skolverket,
2005). | sléjdundervisningen rider inte heller det krav pé tystnad som kan f6-

rekomma i dmnen som baseras pa instrumentella liroprocesser. Mojligheten
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att samtala med varandra och vilja samtalspartner under slojdlektionen, leder
ocksa enligt Oqvist (2009) till formeringen av kamratgrupper inom vilka kons-
kodade praktiker kan uppritthallas och nyskapas. Oqvist beskriver sléjden som
ett av fA amnen dir detta gors mojligt.

Alla dessa kinnetecken gir att rama in med vad Marner (2005) klassar som
estetiska ldroprocesser. Marner menar att en estetisk ldroprocess kinnetecknas
av bland annat elevens medskapande i kunskapsprocessen, kunskapande ge-
nom dialog snarare in genom overforing, samt ett vidgat och mangtydigt kun-
skapsbegrepp (Marner, 2005). Man kan i forbigiende konstatera att Marners
definition av estetiska liroprocesser star ganska nira Hartmans (1984) kortfat-
tade definition av estetikbegreppet i sin ldsning av den tidiga efterkrigstidens
liroplanstexter.

Reflektion kring arbetsplatsen och det levda rummet

En forsta reflektion ir knutet till slojdens praktiska karaktir, nimligen mina
minnen av elevens personliga yta; arbetsplatsen. Arbetsplatserna i de olika
slojdarterna skiljer sig frin de gingse arbetsytorna i skolan. Mitt intryck av
arbetsplatser i textilsléjdsalen ir att det i regel dr tva langbord, indelade i sy-
maskinsplatser efter bordens lingsidor. Vid varje plats finns en symaskin med
nédvindiga tillbehér. Slojdmaterial, trdd, ndlar och andra redskap finns pla-
cerade i centrala skdp i rummet. Ect klippbord, ett strykbord och en diskbink
brukar ocksa finnas, samt i nagot fall en vivstol. Min uppfattning ir ocksa
den att textileleven ”for hem” sitt material till sin arbetsplats, dir arbetet ut-
fors. Textilier som material r litta och flexibla, vilket 4r en férutsittning for
denna arbetsordning. Visst finns det undantag, exempelvis nir plagg nélas upp
pa provdockor eller nir man arbetar vid klippbord och strykbord, tovar vid
diskbinken, viver i vivstolen med mera. Tri- och metallslojden kdnneteck-
nas av hyvelbinken som personlig arbetsplats, menande en arbetsbink med
fastspianningsanordningar. Binkens design har férindrats mycket lite under
1900-talet och tar sannolikt en central roll i minniskors minnesbilder av tri-
slojd och triverkstider. Hyvelbinkarna ir i regel ganska sma till storleken men
stills ofta samman i par eller fyrtal for att skapa biankgrupper och dirmed
storre disponibel binkyta. Hyvelbinken ar att betrakta lika mycket som ett
verktyg som en yta, eftersom den har fasthillande funktioner. Slojdmaterialet
liksom verktygen forvaras i skap, pd hyllor och i separata rum. Detsamma gil-
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ler mélarverktyg som ofta anvinds i avsedd lokal. I salen finns ocks3 ett antal
stationira maskiner, dir vissa fir anvindas av elever. I min undervisning har
eleverna i trd- och metallslgjden ofta nédgats arbeta pd andra platser i rummet
in vid sin hyvelbink, framforallt i de senare skolaren. De harda materialen
kan vara skrymmande, dammande, heta eller nymalade. Ofta krivs arbete vid
ndgon stationir maskin eller i etct dammsikrat rum.

Rosenqvist konstaterar i sin studie av slojdutstillningen ”Slgjdsommar-92”
att de textilkonstnirer (kvinnor) som deltog i utstillningen féretridde den
kvinnliga normen, som representanter for traditionen genom nigon sorts in-
stitution, exempelvis en hemslojdsforening. Mannen beskrivs diremot som en
individualistisk motsats; en folkkonstnir, obunden av material och tekniker
(Rosenqvist, 2005). Att den manligt dominerade trd- och metallslojden har en
tydligt avgrinsad hyvelbidnk som egen yta kan tas som en motsigelse till detta
pastiende. Man ska d4 bira i minnet att binken snarare ska ses som ett verktyg,
och séledes basen i ett rérligt anvindande av rummet. I pedagogiskt hinse-
ende skulle jag vilja beskriva hyvelbinken som en basstation, dit eleven ofta
ombeds dtervinda vid genomgingar och lektionsavslut. Omvint och fortfa-
rande utifrin Rosenqvists beskrivning av "Sléjdsommar -92” kan en arbetsplats
i textilsldjden definieras som en “del i kollektivet” — som en arbetsplats bland
mdnga runt bordet. Bordet ir bara ett bord, en gemensam yta, och vid bordet i
textilsalen ir grinsdragningen mellan elevernas arbetsytor svart. Hir forutsitts
att man kan samsas om grizonerna och att man inte breder ut sig for mycket.
Det kroppsliga utrymmet ir litet.

Trotzig (1992) ger en historisk inblick i de rumsliga aspekterna av skolslojden,
genom att analysera kvinnlig och manlig sl8jd vid forra sekelskiftet. Hon lyfter
bland annat fram stora skillnader i hur eleverna férvintades anvinda sina krop-
par, samt hur slojdmaterial valdes i detta kroppsfostrande syfte.

For gossarna valde man en slojd som gav dem kroppsrérelse, lit dem an-
vinda sin kropp, lit dem hyvla, spika etc. For flickorna valdes slgjdar-
ter som skulle utféras i nistan stillasittande stillning. De skulle ha en
stillning som inte gav dem tillfille att visa for mycket av sina kroppar...
(Trotzig, 1992, 5.95)
Jag tolkar Trotzig som att det forvintade och koénskodade kroppsménstret ut-
gjorde grunden till valet av material i sljden (Trotzig, 1992). Hennes iaktta-
gelse belyser tvd komplicerade forhallningssitt till kroppen. Dels skulle flick-
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kroppen fostras till att vara begrinsad i sina dthivor, dels skulle den skylas. Med
fenomenologisk terminologi skulle man kunna beteckna det som en dubbel
immanens.

Young (2006) beskriver feminina och maskulina férhéllningssite till det fy-
siska rummet just genom att nyttja en fenomenologisk tolkningsram. Hon an-
vinder sig av begreppet transcendens for att beskriva ett traditionellt maskulint
och utdtagerande subjektskap. Likasd anvinder hon begreppet immanens for
att beskriva ett omvint feminint kodat, inbundet och kroppsnira objektskap.
I denna dikotomiska uppstillning positionerar hon de kvinnliga kroppsrorel-
serna som fiangade mellan transcendens och immanens. Hon problematiserar
detta bland annat utifrin Merleau-Pontys begrepp der geografiska rummet och
det levda rummet.

Min hypotes ir att de uttryck den kvinnliga situationen tar sig i hennes
beteenden, rorelsemonster och férhillningssite till det omgivande rum-
met visar pa just denna spinning mellan transcendens och immanens,
mellan att vara subjekt och att vara objekt. (Young, 2006 s.260)
Det geografiska rummet 4r det naturvetenskapligt objektiva rummet, medan
det levda rummet dr den plats som mutas in genom kroppens forflyttningar och
avsikter. Young menar att kvinnan (som kénad och levd kropp) omges av tre
rumsliga problem. Fér det forsta tenderar hon att se rummet som slutet snarare
in Sppet och grinslost. For det andra talar Young om en dubbel rumslighet,
det vill siga att den kvinnliga immanensen skapar ett inre rum i det levda
rummet. Detta inre rum skapar forvisso trygghet i en for kvinnor hotfull och
sexualiserad virld, men samtidigt avgrinsar det henne frin det yttre rummets
méjligheter. For det tredje dr hon ett objekt i rummet, det vill siga att hon ser
sig som passivt placerad och objektifierad snarare dn aktivt ianspraktagande av
rummet (Young, 2006). I den beskrivning jag framstillt av den textila slojdens
arbetsplatser blir detta synligt. De bir spér av en kvinnlig immanens och forut-
sitter ett inre rum hos eleven. Textilelevens levda rum 4r geografiske sett litet,
och i textilslojdsalen forvintas eleven vara aterhallsam i sin utbredning.

Gor man motsvarande analys i en tri- och metallsléjdsal blir bilden en an-
nan. Jag vill tolka den som priglad av en maskulin transcendens, sldjdaren
som subjekt och ianspraktagande av rummets méjligheter, men jag vill ocksd
nyansera denna bild utifrin elevernas dlder och kén. Min erfarenhet 4r att tri-
och metallsldjden pd mellanstadiet 4r av en annan karakeir jimfort med hog-
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stadiets tri- och metallslojd. Under mellanstadietiden dr grupperna mer kéns-
blandade, sléjdprodukterna bestims i hégre grad av liraren och de utférs med
handverktyg vid elevens bink. I min egen praktik har jag medvetet hallit nere
materialkostnaden f6r de yngre barnen till forman foér de avancerade projekt
som bedrivits av hogstadieelever. Tri- och metallsléjdens mellanstadium ir be-
grinsat i produkter och verktyg, samt priglas i hog grad av arbete vid hyvelbin-
ken. Hégstadiet ddremot dr en period av mer omfattande sljdprojekt, minskad
styrning, dkad tillgdng till material och verktyg och — inte minst — dominans
av pojkar. Berge (1992) noterar denna skillnad mellan stadierna i sina intervjuer
av slojdlirarutbildare och sljdstudenter. Bland annat konstaterar hon att det
finns en forestillning bland tri- och metallslojdlirare ace flickor 4r duktiga pa
mellanstadiet men att pojkar blir duktigare under hégstadiet.

S& ir de [flickorna] i allminhet lite noggrannare ocksa i slojden. Ja, de

gor snyggare jobb...ett tag. Sen si forsvinner...Det verkar som om det

forsvinner...skillnaden pa hégstadiet. Dir dr pojkarna i allmidnhet dukti-

gare.” (Lirarutbildare tri- och metallslojd i Berge, 1992 5.188)
Berge forklarar detta utifrin tanken pa att slojden skulle styras av en genuskore-
ografi verksam pi ett strukturellt plan, pd ett symboliskt plan men ocksa pa
ett kinslomissigt plan. Upphovet till hur kénen rér sig i denna “dans” star att
finna i historisk arbetsdelning mellan kénen, dir vir tids koreograf enligt Berge
ir den vite viktorianske mannen”. Hennes intervjuer av aktdrer inom bida
slojdarterna visar bland annat pé de symboliska (exempelvis sléjdprodukter och
metoder) och kinslomissiga knutar som ett konsoverskridande beteende hos
elever och lirare medfor hos andra. Bland annat konstaterar hon att trd- och
metallsldjden av vissa studenter anses bli okvinnlig frin och med hégstadiet.
Hon konstaterar vidare att lirarstudenter inom bada sléjdarterna snarare fore-
sprakar in motsitter sig en konsuppdelad sl6jd pa hogstadiet. An mer intres-
sant 4r den koppling mellan material och arbetsmetod (symbolisk nivd) och
sexuella preferenser (emotionell nivd) som slir igenom i materialet. Att bryta
konsmonster 4r inte “tindande”. Detta giller framférallt ifall man gor det. I
materialet diskuteras den enda kvinnliga tri- och metallsléjdstudenten i en av
tri- och metallsléjdsgrupperna. Hon kallas Eva i materialet, och hir omtalas
hon av en studentkamrat:

Det ir inte speciellt kvinnligt, om man nu fir anvinda férdomar, att std

i arbetsklidder och vara smutsig och ta i med kroppen. Utan man har f6-
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restillt sig kvinnligt. Det dr ndgonting med...Du férstar vad jag menar...

(Blivande tri- och metallsldjdlirare i Berge, 1992 s.194)
Berge tolkar Evas situation som en “kvinnlig anomali” dir hennes anpassning
till manliga virderingar ind4 inte ger henne auktoritet bland kamraterna. Sam-
tidigt har hon genom denna anpassning sagt ifran sig sin kvinnlighet. Hon ir
varken eller (Berge, 1992). Det ir litt att stilla detta bredvid Youngs (2006)
beskrivningar av den kvinnliga kroppens lasning mellan transcendens och im-
manens.

Min bild av den textila sl6jden ir att uppdelningen mellan undervisnings-
stadierna inte markeras pa samma sitt. Hir finns ingen “andra andning” i den
mening att material och verktyg tillférs som en bonus nir man bérjat drskurs
sju, inte sisom jag upplevt det i alla fall. Elevens transcendens uteblir av det
enkla skilet att nya verktyg och alternativa arbetsytor inte fors in, och eleverna
fortsitter verka i sina slutna rum. Man skulle kunna anta att konsmirkningen
av sl6jdarterna accelererar i hgstadiet. Ifall det dr sd, kiinns det rimligt att stilla
sig frigan om det 4r ett resultat av elevens fria, och dirmed kénsstereotypa val,
eller om man sésom i min egen undervisning “biddar” for en kénsmirkning.

Den fenomenologiska metoden syftar till att se "det som visar sig”, fritt frin
forforstaelsens bojor — ett ndgot som kan forstds empiriske (Alvesson & Skold-
berg, 1994). Detta ndgot kan tolkas som en oférinderlig kirna eller kvalitet i
det minskliga beteendet och gar kanske att ifrigasitta utifrin en socialkon-
struktivistisk ansats. Emellertid kan den fenomenologiska metoden anvindas,
genom den diskursiva essens jag foresprakar i denna text. Diskursivt handlande
och kénsgorande kan vara ”det som visar sig” i exempelvis en slojdsal. Reflek-
tionen ovan visar pa den fenomenologiska metodens tillimpbarhet i ett imne
som sldjd, dir kroppars praktiska handlande och diskursivt priglade hand-
lingsmonster gors mojliga att observera. Analysen vicker ocksa frigor. Vilken
roll spelar arbetsplatser, inredning och arbetsmetoder for dagens kénsgorande
elever? Vilken betydelse har materialet for slojdarens upplevelse av transcendens
eller immanens? Hur tinker lirare och elever i de bida slojdarterna kring an-
vindningen av kropp och rum?

Reflektion kring maskulint kodad teknik och slgjdelevers kinsgérande

Som nimnts tidigare ir sléjdsalar i allminhet, och tri- och metallsléjdsalarna
i synnerhet, priglade av tekniska hjilpmedel. Teknik 4r ett svirdefinierat be-
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grepp, och jag ska forsoka forklara hur jag definierar det i denna text. Borg
(2001) gor bland annat ordet synonymt med tekniker fér bearbetning av mate-
rial i sl6jden, det vill siga praktiker eller handlande. Denna definition av teknik
dterfinns ocksa i Frobergs (2010) avhandling om teknik och genus i gymnasie-
skolan. Froberg delar upp teknikbegreppet i fyra filt — teknik som arzefakzer,
teknik som verksambet, som kunskap eller som mentaliter. Den teknikdefinition
som Borg (2001) ger uttryck for faller dd inom ramen for teknik som verksambet
eller kunskap. Jag betonar emellertid teknik som artefakt eller mentalitet och
deras konsekvens av varandra. Jag gor detta eftersom jag vill skapa en bild av
att maskiner och tekniska artefakter hellre dterfinns i tri- och metallslgjden 4n
i textilslojden och dirigenom argumentera for att maskulinitet skapas i rela-
tion till dessa artefakter sisom en mentalitet. 7eknik sisom den presenteras hir,
ir teknisk utrustning av det slag som anvinds inom den maskulint priglade
visterlindska teknikdiskursen, bland annat i slgjden. Ett exempel pd sidana
tekniska artefakter dr maskiner av olika slag:

Relationen till maskiner och teknik ir sillan en del av kvinnors socia-

la och kulturella identitet, vilket den, som vi har sett, i hog grad ir for

méinga min. (Mellstrém, 2003, s.73)
Den sociala och kulturella identitet som aberopas i citatet viljer jag att likstil-
la med den av Froberg (2010) foreslagna tekniska mentaliteten. Jag definierar
maskulin teknik i sléjden som tekniska artefakter vars anvindning ritualiseras
genom inskolning i rdrt och fel anvindning av artefakten. Faulkner & Kleif
(2003) menar att den maskulina teknikdiskursens betoning av logik, reduktion
och icke-emotionalitet ligger grunden for mins njutning av teknik . Tekniska
problem kan 18sas, till skillnad frin exempelvis sociala problem, och erbjuder
dirfér ett maskulint alternativ till en emotionellt och reproduktivt orienterad
femininitet (Faulkner & Kleif, 2003). Savil symaskinen som varmluftspistolen
eller platsaxen, kriver instruktioner frin liraren och dyra loften om forsiktighet
frin elevens sida innan anvindning. Det finns tydliga ritt och fel. Den masku-
lint kodade tekniken kan orsaka skador, den ir ofta motoriserad, het, vass, dyr
och bullrig, och ve den elev som inte anvinder tekniken som den ir avsedd att
anvindas. Den tekniska miljén ir farlig, pA samma sitt som i en industrilokal,
inte som hemma (se Connells industriarbetets maskulinitet nedan). Som en kon-
sekvens av min definition av teknikbegreppet, faller exempelvis tekniska hjilp-
medel sisom saxar, nilar, slippapper, kalkerpapper, tinger och fliselin utanfér
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vad jag hir kallar teknik, dirfor ace de inte ir farliga i samma utstrickning
som till exempel en svarv. I detta exempel betonas det farliga sdsom maskulint.
Kortfattat skulle man kunna pastd att det jag hir definierar som teknik, ir just
tri- och metallslojdens lite “farligare” tekniska artefakter, vilkas anvindning
ritualiserats och forsetts med rite och fel. Visst finns det icke farlig teknik som
kodas maskulint. Det finns exempelvis gott om forskning p& hur maskulinitet
konstrueras i relation till datorteknik (Faulkner & Kleif, 2003; Gunnarsson,
2003; Mellstrém, 2003), men det saknar betydelse for de argument jag tinker
bygga i den hir texten.
En tri- och metallslgjdlirare introducerar dagligen maskulint kodad teknik
for sina elever. I textilsléjden sker det inte lika ofta, menar jag. I textilsljden
representeras denna tekniktradition framforallt av symaskinen, men kanske
ocksd strykjirnet eller spisplattan. Symaskinen ir en invecklad maskin, som
stiller krav pd finmotorik och koordination mellan fot och hinder. Den ir ett
uppskattat inslag i den textila miljon, ddr eleverna ofta fér tillging till varsin
maskin, med minga intressanta och rationella funktioner. Det ir alltid lika
fascinerande att se hur barn i tredje klass koncentrerat sitter hukade runt sina
maskiner nir de forsta stygnen ska sys.
I tri- och metallsldjden ir det sjilvfallet gott om den maskulint kodade tek-
nik som skissats ovan, da teknik hir till stor del definierats utifrin dess fo-
rekomst i trd- och metallsléjdens miljder. Kinnetecknande ar ett visst utbud
av stationdra maskiner, handhallna maskiner, svetsutrustning och mer avan-
cerade icke elférbrukande anordningar sisom stationira plitsaxar, plitbockar
och pressanordningar av olika slag. I ett avsnitt i sin etnografiska studie av
mellanstadiebarns konsgorande i skolan beskriver Ogvist (2009) en grupp poj-
kar under en lektion i textilslgjd. Pojkarna sitter vid sina symaskiner och kdr.
Ogqvist konstaterar att symaskinen blir en metafor for en bil och en "manlig
fartsymbol” med en gaspedal. Jag tolkar det som att tekniken gestaltad genom
symaskinen blir en kanal f6r maskulint uttryck i en feminin miljo. Hon beskri-
ver det som att pojkarna upplever ett behov av maskulinisering:
Pedalen och symaskinen blir siledes en del av rummet som de har kon-
troll ver och genom vilken de neutraliserar tillvaron i den feminina mil-
jon. (Oqvist, 2009, 5.149)

Det som ir intressant i denna observation ir att pojkarna — utdver att de mas-

kuliniserade miljén genom sitt sitt att anvinda det talade spriket, dven anvinde
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symaskinens teknikprigel som en viktig link in i textilsalen (Oqpvist, 2009).

En aspekt av maskulin teknikanvindning, eller transcendent teknikanvind-
ning om man si vill, 4r att tekniken tas i ansprik och bemistras. Faulkner
(2003) menar att detta foljer pA samma kénsbaserade isirhallande som 4ven
priglat teknikanvindningen och synen pa teknik. Hon anser att teknik ir en
konsekvens av genus (Faulkners definition), snarare 4n tvirtom, och att teknik
ddrfér kan delas in i kategorierna hdrd och mjuk teknik. Jag tycker att detta dr
en intressant indelning, med tanke pd att sléjdimnet under en kortare period
(1994 — 2000) delades in i mjuk slijd och hird slijd beroende pa slojdmaterial.
Faulkner gor emellertid en ytterligare indelning vad avser sjilva anvindningen
av teknik. Hon klassar rutinmissig anvindning av teknik som feminin, samt
icke rutinmdssig anvindning av teknik som maskulin. Hon exemplifierar detta
genom att beskriva hur en narkosskoterska dagligen i sitt arbete hanterar dyr
teknisk utrustning, men knappast reparerar den, d4 det sannolikt gors av en
manlig tekniker. De tekniska nyckelpositionerna ir allgjimt forbehéllna min
(Faulkner, 2003). Savil Rubin (1975/1997) som Hirdman (2001) betonar hur ett
isirhallande mellan konen strax leder till en hierarkisering, vari konsfortryck
uppstar. Det dr tydligt att mins kontroll éver tekniken genom nyckelpositio-
nerna ir just ett exempel pd denna hierarkisering.

I Oqvists exempel framgir det att pojkarna tar sig ritten att definiera hur
tekniken ska anvindas genom att anvinda den pé ett icke rutinmissigt sitt.
Symaskinen ska anvindas som bilar anvinds. Emellertid visar hennes observa-
tioner ocksd pd nigot annat, nimligen att pojkarnas maskulina uttryck tonas
ner nir de befinner sig i tri- och metallslgjden. Eftersom maskuliniteten “sitter
iviggarna” finns det plats for ett mer feminint beteende hos dem. For flickorna
sker det omvinda. Speciellt ett exempel visar tydligt hur teknisk utrustning
omkodas. Oqvist beskriver en flicka som anvinder en l6dkolv for att brinna
in hjirtan i en tribit. Genom brinnandet av hjirtan pé tribiten feminiseras
lodkolven. quists resultat dr intressanta, och jag delar hennes bild till viss del,
men anar liksom Dixon (1997) att tri- och metallsldjden (i Dixons fall Design
and Technology) ibland dven fungerar som en arena for aggressivt maskulinitets-
skapande. Huruvida detta sker i relation till 4drd teknik eller bara sker genom
artefakter i sldjdsalen, sdsom Dixon visat, aterstr att undersdka. Det beror
mojligen pé elevens tillging pd teknik. Jag har flera minnen av pojkar som
anvint borrmaskiner som pistoler, kért “rally” med den elektriska kontursdgen
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eller pressat pelarborren sd hart att det doftat rék i sljdsalen en god stund
efterdt.

Att en maskulin milj6 skapar feminina min, kan exemplifieras genom Con-
nells studie av sydafrikanska gruvarbetare, vilkas homosociala och maskulina
gruvsamhille dppnade upp for en femininisering. Detta manifesterades inte
minst i att vissa gruvarbetare anammade en heteronormativ femininitet och
blev "minors wives” at andra gruvarbetare (Connell, 2005). Men Connell (2005)
exemplifierar ocksd en industriarbetets maskulinitet, dir destruktivt beteende
mot den egna kroppen ir en viktig del i uppritthédllandet av det socialt masku-
lina. Hartsock (1983/1997), som jag aterkommer till lingre fram, menar likasa
att den abstrakta maskuliniteten (hennes term) ir priglad av véldsanvindning.
Tri- och metallsldjden dr en maskulin miljs, och jag tycker mig ha sett at-
skilligt av elevers riskbeteende i tri- och metallslojden. Jag undrar hur elevers
riskbeteende kan sammanlinkas med ett icke rutinmissigt forhallningssitt till
tekniken i rummet? Tekniken ger pa nagot sitt mojligheter for risktagande,
och dirigenom maskulinitetskonstruktion.

Uppdelningen mellan rutinmissig och icke rutinmissig teknikanvindning
ir intressant och skulle behdva studeras nirmare i sldjdsammanhang. Jag har
svart att dra mig till minnes situationer dir jag upplevt detta i undervisningen,
sannolikt eftersom jag inte varit medveten om detta sitt att forhalla sig till
teknik. Emellertid tors jag pastd att nir exempelvis en maskin gact sonder och
jag tvingats dgna undervisningstid 4t reparationsarbete, har jag i de flesta fall
bett pojkar om hjilp i handrickningen. Det kan hinda att jag valt ut dessa
pojkar, men det kan dven vara si att det ir just pojkar som hallit sig framme
och erbjudit hjilp. Utifran Faulkner (2003) och Oqvist (2009) och mina egna
minnen tycks det vara sd att oavsett hur barn reagerar pa den maskulint tek-
niska miljon i framforallt tri- och metallslojden, eller den tekniskt avskalade
miljon i textilslojden, si reagerar de. Hir finns gott om utrymme for vidare
problematiseringar utifrin ett genusperspektiv. Den typ av maskulint kodad
teknik som jag valt att exemplifiera hir piverkar barnens konsgorande, och
Faulkner (2003) betonar den kunskapslucka som filtet kon-teknik utgér inom
genusvetenskapen.
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Reflektion kring slgjdalstrens estetik
En estetisk aspekt av slojdundervisningen ir slgjdalstrens uttryck. Tillsammans
med ytstruktur, firgsittning, komposition, ménster med mera, utgor formen
en viktig del av vad Mikeld (work in progress) kallar formalestetik. Forskning
visar att elever har god férméiga att bedéma visuella formalestetiska kvaliteter
i textila material, stillt i relation till vuxnas bedomningar (Homlong, 2006).
Aven om estetik kan definieras pa minga olika sitt, visar detta att de visuella
formalestetiska aspekterna dr ndgot som barn relaterar till och skapar forstielse
for. Det dr alltsd inte orimligt att just det visuella resultatet av sléjdprocessen
— sldjdalstret — har betydelse for barnets uppfattning av hennes egen estetiska
formaga och kunskap. Mikeld (work in progress) har utvecklat sléjdens estetik-
begrepp genom att anta ett uttrycksperspektiv, vilket ir en vidare beskrivning av
uttryckets kinnetecken i olika sljdalster. Hir 4r den estetiska aspekten bara en
del av uttrycket, dé sivil gestaltande aspekter som kreativa aspekter av sl6jdal-
stret ocksé ges plats. Inom den estetiska aspekten ryms fyra olika kdnnetecken;
artefakt, stil, kvalitet/smak och sinnlighet. Han menar att bedémningar av ma-
teriella egenskaper i ett slojdalster tillhdr den estetiska aspekten, kinneteck-
nade av sinnlighet, stil och kvalitet/smak. Mikeld menar ocksé att sljden dr en
méngsensorisk verksamhet som befinner sig i en estetisk diskurs dir visuell och
auditiv sinnlighet 4r hierarkiskt 6verordnad kinsel, lukt och smak (Mikels,
work in progress). Han ir inte ensam om att uppfatta vira sinnen som hierar-
kiskt ordnade. Bullington (2007) menar att den visuella sinnlighetens éverord-
ning inom bland annat psykologin har gamla anor. Hon hivdar att synen har
perceptuella fordelar genom dess distans till objektet, dess méjlighet att rikeas
— vilja och vilja bort intrycken, vilket exempelvis inte horseln kan gora.
Synen ir ett unikt sinne pé det sittet, eftersom de andra sinnena (hérsel,
smak, lukt och kinsel) 4r tidsbundna och icke-spatiella. [...] Detta gor att
synen kan betraktas som den kroppsliga grunden till nigot som vi hil-
ler vildigt kirt, nimligen forestillningen om objektivitet. (Bullington,
2007, .35 f)
Utifran antagandet att visuell sinnlighet genom dess koppling till intentionali-
tet och objektivitet dr dverordnat den taktila sinnligheten, 4r det intressant att
problematisera estetiska uttryck i slojdalster utifran ett strukturellt antagande
om isirhillande och hierarkisering av kén och sléjdmaterial. Sljdarternas
olika material erbjuder skilda méjligheter till visualisering. Material som tri,
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metall, plast, sten och horn ir alla material med en styvhet och en volym som
ger méjlighet till sjilvbirande konstruktioner och former, vilket textilier inte
gor pd samma sitt. Nir Carl Malmsten talade om den naturenliga slojdens
“smakskolning” utgick han fran att barnets formalestetiska bildning skulle ske
genom den egna handens arbete i ett formbart material — trd.
Smakskolningen tinktes ske med hinderna som férmedlande linkar.
Hindernas budskap férmodades foras vidare och s sminingom klarna
till personliga uppfattningar hos individen. Malmsten antog alltsa att
formsinnets fostran skedde ”fér hand”, det vill siga med handens hjilp.
Denna overtygelse var ett centralt inslag i hans bildningssyn. (Hartman,
2008, 5.73)
Malmsten har haft en stor formell paverkan pé svensk skolslsjd och hemslsjd
(Rosenqvist, 2007; Hartman, 1984,) dven om den informella piverkan inte tor-
de varit lika stor (Borg, 2001). Man maste dirfor stilla sig frigande till vilka
hinsyn han tog till den slgjdart som inte haft, eller har, lika litt att genom
tredimensionell form skapa ett visuellt uttryck i materialet?

Tyg dr vanligt férekommande inom den textila sléjden. Tyget ir inte (van-
ligtvis) sjilvbirande och har ingen pataglig volym. Jag har lagt mirke till fram-
forallt tvd sice att hantera detta. Man kan med tygets hjilp framstilla ett yttre
hélje som sedan fylls med stoppning. Exempel pa sidana sljdalster ir till ex-
empel kuddar och tygfigurer. Ett annat och kanske vanligare sitt pa vilket man
skapar rumsligt djup (tredimensionalitet) och stadga i textila material 4r att lita
tyget omfatta en redan befintlig form, exempelvis en kropp, eller en del av en
kropp. Inom klidsémnad 4r den textila formgivaren till stor del beroende av
formen pé den kropp som ska klis. Kan det vara sd att den spatiala triningen i
textilsldjd till delar bestar av att materialet ska anpassas efter givna tredimensio-
nella former, snarare 4n att sjilv utgora en tredimensionell form? Kan det vara
sd att textilier som sléjdmaterial leder till att formalestetiska aspekter sisom
monster, ytstruktur och firgsittning betonas, eftersom de tredimensionella
aspekterna av formen ir begrinsade?

Min erfarenhet ir att tri- och metallslojden betonar tredimensionell form pd
bekostnad av tvddimensionella uttryck, det ir dtminstone s jag bedrivit min
egen undervisning. Det har inte varit ovanligt att elever lagt en termins arbete
pa en tredimensionell form fér att sedan, under pitryckning frin mig, “slinga
pa” lite firg sista lektionen. Médlarrummet dr bland manga trd- och metallslsjd-
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lirare ett problematiskt och forsummat rum. Ofta foresprakar vi (tri- och me-
tallslojdslirare) en skyddande ytbehandling utan firg eller ménster i syfte att
triet eller metallen ska f3 tala 7sitc sprak”, trdets struktur ska synas med mera.
Givetvis finns det gott om undantag frin denna beskrivning, exempelvis nir
elever jobbar uttalat tvidimensionellt. Det kan handla om att siga ut en urtavla
och dekorera den, prigla plat, skira in ménster i ett karottunderligg, mala spel-
planer etcetera. Trotzig (1992) menar i sin sléjdhistoriska studie att visualisering
av elevers slojdforemal i den tidiga svenska skolsléjden varierade beroende pa
elevens kon. Hennes tolkning dr att alster som tillverkades pa textilsléjden holls
undan, de doldes:
Men frimst gjorde de saker som skulle anvindas nira kroppen, lintyg,
skjorta, forklide, strumpor. De gjorde klider som passade deras egna
kroppar, eller for ett kommande spidbarn. De sydde en fullstindig serie
klidesplagg for det spida barnet. Flickorna gjorde det som skulle déljas;
ingen mor visade upp sin dotters kalsonger, men sonens blompall kunde
alla beundra! (Trotzig, 1992, s.104)
Det handlar alltsd om att fora ytterligare en immanens till den tidigare pre-
senterade dubbla immanensen. Forutom att flickorna lirde sig ett aterhéllsamt
kroppménster och vandes att skyla sin kropp, visar Trotzigs exempel att sl6jd-
alstren i sig sjilva syftat mot en fortsatt kroppbundenhet och immanens hos
flickorna. Klidsémnadens och klidmodets kroppsfokusering har traditionellt
betraktats som ett patriarkalt fértryckande av kvinnor, genom kvinnan reduce-
rats till en kropp. Denna kritik av modet har, for att passa i en radikalfeminis-
tisk kamp mot patriarkatet, férutsatt att kvinnors kroppar klis for att tillfreds-
stilla min, vilket ir en generalisering och ett grundantagande som utgir fran
en heteronormativ forestillning av tvd polira kon (Nordberg & Mérck, 2007).
Hir kan man med ritta ifrigasitta strukturalistiska forklaringsmodeller till
varfor textilsléjden dgnar sig &t klidsomnad. Emellertid bor man 4nda hélla i
dtanke att kroppsfokus och konsskapande genom kroppens objektifiering ir ett
traditionellt immanent och kvinnligt arv.

Den tvddimensionella tolkningen av formbegreppet i textilsléjden ir, for att
iterknyta till Mikelis definitioner, ett uttryck som hirrér till kinnetecknet sil/
kvaliter. Det ir alltsd viktigt att hir ocksd berora det estetiska kinnetecknet
kvaliter som en del i det uttryck ett slojdalster formedlar. Kvaliteten pd det
textila materialet ges stor plats, och hur materialet kznns ir viktigt. ’Kéinn pa
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kvalitén!”— 4r en kommentar som ofta cféljer ett nyinkdpt klidesplagg, mobel
eller annan textil vara. Genom att kiinna p3 ett textilt material kan man ganska
snart avgora elasticitet, tjocklek, vikt, virme, styrka med mera. Textil kvalitet
som estetiskt kidnnetecken erfars ofta taktilt, menar jag. Ett betonande av den
taktila sinnligheten, vilken 4r hierarkiskt underordnad den visuella, betyder att
det textila materialet per se kan antas vara underordnat hdrda material. Tri och
metall 4 andra sidan 4r material dir kvaliteten bedéms visuellt snarare in taktilt.
Forvisso besiktas ytbehandling som formalestetisk och funktionell kvalitet ofta
genom kinseln, men rena funktionella kvaliteter sdsom styrka och formbestin-
dighet, kan inte alltid bedomas taktilt. Detta gor att kvalitetsbedomningar av
trd och metaller kan antas vara mer abstrakta, medan kvalitetsbedémningar av
textilier 4r konkreta. Faulkner (2003) ger ett exempel pa hur detta kan visa sig.
I en av de studier hon refererar till, fick en grupp 13-15-aringar en designuppgift.
Deras uppdrag bestod i att vilja ut ett av tv4 tyger i syfte att tillverka en varm
och vindtalig jacka. Det Faulkner frvanas ver i denna studie, ir att flickorna
angrep uppgiften pé ett annat sitt in pojkarna. Flickorna lade ner stor méda pa
att provklippa, drinka och i 6vrigt prova materialen f6r att skapa sig en bild av
det sammanhang i vilket jackan skulle anvindas. De praktiserade ett holistiskt
och indamaélsfokuserat angreppssitt pa uppgiften, vilket Faulkner menar dr en
forutsitening for tekniskt designarbete, men som av elevernas lirare betrakta-
des som ett annorlunda och irrelevant sitt att férhélla sig till uppgiften (Faulk-
ner, 2003). Detta foljer strukturalistiska forklaringsmodeller. Faulkner menar
att i en dualistisk uppstillning av feminin och maskulin tekniksyn, star det
feminina for det “subjektivt rationella”, kinslomissiga, konkreta och holistiska.
En maskulin tekniksyn priglas diremot av abstraktion, reduktion och kinslo-
missig distans (Faulkner, 2003). Sammantaget kan det synas vara en friga om
nirhet och distans, konkret och abstrakt, taktilt eller visuellt.

Hartsock (1983/1997) anvinder sig sdsom tidigare nimnts av begreppet ab-
strakt maskuliniter. 1 sin lisning av arbetsdelningsteori och psykoanalys lyfter
hon fram den polira uppdelningen mellan det maskulint abstrakta och fe-
minint konkreta. Den abstrakta maskuliniteten grundliggs enligt henne i tidig
barndom sisom en protest mot modern.

Material reality as experienced by the boy in the family provides no mo-
del, and is unimportant in the attainment of masculinity. Nothing of
value to the boy occurs with the family, and masculinity becomes an

78



abstract ideal to be achieved over the opposition of daily life (Hartsock,

1997, 8.227).
Den reproduktiva sfiren dr genom arbetsdelningen forknippad med modern,
och pojken miste, som ett resultat av sexuella psykologiska processer séka sig
bort frin hemmiljén. Hartsock menar att eftersom moderns sfir 4r konkret,
materiell och inriktad pa reproduktion av liv, och pojkens maskulinitet mas-
te konstrueras i opposition mot detta, skapas hos pojken en forestillning om
att tillvarons mening finns i det abstrakta — i verklighetens utkant (Hartsock,
1983/1997). Om man utgir frin att gérandet av maskulinitet sker genom ett
fjirmande frin en materiell och konkret verklighet, ligger det nira till hands
att ocksd ligga det visuella uttrycket, som en distanserat uttryck, i den masku-
lina vigskélen. Om distansering, visualisering och objektifiering hor till den
abstrakta maskuliniteten, innebir det ocksd att de material som traditionellt
anvints i en maskulinitetsfostrande sl6jd bor ha vissa egenskaper. De bor vara
harda, sjdlvbirande och méjliga att distansera sig ifrin, eftersom textilier 4r
mjuka, fogliga och av tradition kroppsnira.

Den estetiska upplevelsen och det formalestetiska resultatet av slgjdandet
beror till stor del pa det material som stér till buds. Sisom jag valt att tolka
Trotzig (1992), ir sivil sldjdmaterial som sldjdalster valda i syfte att fostra barn
till kvinnor och min. Kénet bestimmer materialet, och materialet bestimmer
uttrycket. Jag viljer att férklara detta genom en historisk struktur av isdrhal-
lande mellan tredimensionell och tvidimensionell form, visuell och taktil sinn-
lighet samt en hierarkiseringen av dessa sinnligheter. Denna koppling féljer
strukturalistiska forklaringsmodeller rérande isirhdllande och hierarkisering
av koén, och leder till en rad fragestillningar: Hur tolkas formbegreppet bland
slojdens lirare och elever? Hur paverkar betoningen pa tredimensionalitet eller
tvddimensionalitet elevers uppfattning om deras eget uttryck som kropp och
minniska? Hur méjliggdrs ett vidgat formtinkande i de relativt sett tvingande
materialen? Hierarkiseringen av taktil och visuell sinnlighet dr i ocksa viktig att
problematisera vidare, givet ett samhille dir det visuella uttrycket (skirmkul-
turer, media) alltjimt tar 6kad plats.
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Sammanfattande kommentar
Syftet med denna text har varit att utifrin en definition av sl6jd som praktiske/
estetiskt iamne dekonstruera det praktiska och det estetiska ur ett genusperspek-
tiv. Detta har skett genom minnesarbete och genom tidigare forskning inom
slojd och exemplen har speglats mot strukturalistisk genusteori dir arbetsdel-
ning, sexualisering, isirhillande och hierarkisering av konen utgjort birande
element. Detta strukturalistiska grundantagande har gjort det majligt act pro-
blematisera kénsstrukeurer i slojden som historiskt férankrade men ocksd for-
inderliga 6ver tid. Genom att anvinda mig av fenomenologiska férklaringar av
kropp och rum (Young, 2006) samt kvinnohistorisk forskning (Trotzig, 1992)
och slgjdforskning (Berge, 1992) i min reflektion kring slojdelevens personliga
arbetsplats, har olika villkor for immanent och transcendent slojdande pro-
blematiserats. Textilslojdens arbetsplatser och materialets majlighet att flyttas
till arbetsplatsen antas bidra till ett immanent sléjdande, medan arbetsplat-
serna i tri- och metallslojden bidrar till ett mer transcendent sléjdande genom
att slojdandet, atminstone pa hogstadiet 4r mindre bundet till den personliga
arbetsplatsen. Denna dualism kan férklaras genom arbetsdelningsteori och
strukturalistiska antaganden om kon. Fenomenologisk metod har férdelar nir
det giller sléjdrummet som méjligt leve rum hos eleverna. SI6jd 4r ett skolimne
dir inredningens och den tekniska utrustningens placering strukturerar elevers
anvindning av sina kroppar. Huruvida slojdmaterialet gar att bearbeta vid den
personliga arbetsplatsen kan spela roll och det dr dirfér méjligt att yteerligare
problematisera och studera relationen mellan kropp, rum, arbetsmetod och
material i slojdundervisningen. Elevers 6vergngar mellan slojdarterna tycks
medféra konsekvenser for kdnsgorandet. Den kdnade anomalin hanteras forstés
pa olika sitt beroende pa elevers upplevda kénsidentitet och méjligheter att
gora kon. Reflektionen visar att slojdens konskodade slojdarter behdver belysas
yteerligare i syfte att forstd hur elever hanterar denna fingenskap mellan trans-
cendens och immanens. P4 vilka sitt feminiserar och maskuliniserar elever
slojdverksamheten i dessa 6vergdngar? Omvint kan man ocksi fraga sig hur
elevernas beteenden, metoder och slgjdalster maskuliniseras och feminiseras av
de kénsmirkta miljderna vid dessa 6vergdngar? Hur gors kon i homosociala och
heterosociala slgjdsituationer?

Den andra reflektionen berér den del av tekniken som traditionellt klas-

sats som maskulin och 6verordnad och som finns representerad framférallt i
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tri- och metallsldjden. En strukturalistisk analys byggd pa forskning inom tek-
nik- och genus (Faulkner, 2003) och beskrivningar av hegemonisk maskulinitet
(Connell, 2005) ger intrycket att tekniken i slojdsalarna kan anvindas som en
del i elevernas konsgorande. Hir ar Oqpists (2009) observationer en viktig killa
till fortsatt problematisering. Bland annat vittnar hennes empiri om att pojkar
feminiseras i den maskulint mirkta tri- och metallslojden, nigot som behover
problematiseras ytterligare ur en teknikaspekt. Betyder detta att nirvaron av
teknik i slojden ger denna mjukare maskulinitet i alla ligen, eller forindras tek-
nikens roll, nir eleverna sjilva tillats anvinda den? Vilken roll fyller egentligen
tekniken i elevers konsgérande i sléjden? Vilken roll spelar elevens anvindning
(rutinmissig/icke rutinmissig) av tekniken, och méjligheter till teknikanvind-
ning i kdnsgorandet? Detta behéver, precis som Faulkner (2003) menar, proble-
matiseras ytterligare.

Den sista reflektionen lyfter fram de formalestetiska diskurser som kring-
girdar elevernas sl6jdalster i de olika sl6jdarterna. Detta gors utifrin en semio-
tisk ansats (Mikeld, work in progress) kopplat mot strukturalistisk genusteori
(Hartsock 1997; Faulkner, 2003). Reflektionen tar avstamp i antagandet att
slojdarternas olika material ocksd ger olika méjligheter till form. Mjuka, icke
sjilvbirande material sdsom textil, ssmmankopplas i texten med ett tvidimen-
sionellt uttryck och taktil sinnlighet som estetiskt kinnetecken. Hir provas
ocksd tanken péd den textila slojdens anvindning av kroppen som ett sitt att
skapa tredimensionalitet, en kroppsfokus som kan tinkas relatera till den tex-
tila sléjdens immanens. Harda material kopplas i sig sjilva, genom formbe-
stindighet och volym mot ett tredimensionellt formbegrepp och visualisering
som estetiskt kinnetecken. D4 visuell sinnlighet i en vidare estetisk diskurs
ir 6verordnat taktil sinnlighet, sitts sléjdmaterialens méjligheter «ill uttryck
i fokus utifrin ett genusperspektiv. I texten foreslas en koppling mellan visu-
ell sinnlighet, tredimensionell form och abstraks maskulinirer sasom Hartsock
(1983/1997) beskriver den. Utgdende fran en strukturalistisk syn pa isdrhillande
och hierarkisering av kon som grundliggande konfliktyta i sl5jd liksom i sam-
hillet i stort, kan en motsatt feminin sida antas. Denna kinnetecknas i sa fall
av taketil sinnlighet, tvidimensionalitet och dirmed ett omforhandlat formbe-
grepp. I texten soks beligg for att sisom formbegreppet anvints av Malmsten,
som hir fir representera patriarkatet, riktas efterkrigstidens formbegrepp mot
harda material och tredimensionell form. Vilken pdverkan detta fatt i slojdun-
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dervisningen ir oklart, och forskning pa detta tycks saknas. Ar sljdens estetik
ett resultat av sldjdens kdénsuppdelning? Kan man anta att eftersom kon pi-
verkat valet av sl6jdmaterial, och materialet i stor utstrickning bestimmer det
formalestetiska uttrycket, kan estetiken i viss mening antas vara kénsbestimd.
Hir finns stora mojligheter till fortsatt problematisering. Sléjdarterna har en
gemensam ldroplan, med gemensamma beskrivningar kring sinnlighet i kun-
skapsprocessen och estetiska mél, ind3 kan materialen antas vara vildigt olika
varandra i friga om uttryck och méjligheter till uttryck. Vilka effekter ger detta
i sl6jdsalen? Hur beskrivs detta mangtydiga estetikbegrepp av lirare och elever?
Hur kopplas sl6jdens estetik till kroppen som del i det formalestetiska uttrycket
och vad innebir det for elevernas uppfattningar kring kropp och kroppens plats
i konsgdrander?

Dessa tre reflektioner har orienterats efter tvd birande begrepp. Praktiskt och
estetiskt ir stora ord inom sldjdimnet, men det finns méinga fler. Tradition,
kultur, kreativitet, sjilvstindighet och lust ir likasd exempel pa begrepp som om-
famnats av sl6jddmnets foretridare, satts i relation till slojdundervisningen och
getts en mening. Vart och ett av dessa tdl att reflekteras éver pa samma sitt som
exemplifierats i denna text, och jag menar att genusperspektivet dr anvindbart
4ven i fortsatta reflektioner.
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Formingsfaget
ved farskoleleerer-
utdanningen

- i et kjenns og likestilling perspektiv

Gry Uhlin-Engstu

Abstrakt

Denne artikkelen forsgker & sette sgkelyset pd det 4 fi en storre bevissthet rundt li-
kestillingsperspektivet i formingsfaget ved ferskolelererutdanningen. Med andre ord
bidra til at studentene gves i 4 tenke pd at barn skal f3 like muligheter til 4 delta, bi-
dra og erfare i formingsaktiviteter i barnehagen. Det er vist til at pedagogens habitus
og kulturelle kapital, har betydning for hva som presenteres av materialer for barna.
Hva pedagogene moter i sin utdanning av opplevelser med materialer og teknikker, vil
saledes vere med pa & pavirke hvilke estetiske opplevelser barna utsettes for i barne-
hagen. Det er lovbestemt gjennom rammeplanen at likestilling mellom kjennene skal
gjenspeiles i barnehagens pedagogikk.

Formilet i denne omgang blir 4 forseke & synliggjore (hvordan) likestillings-
perspektivet (kan gjenspeiles) 7 tilrettelegging av formingsoppgaver? — Slik at vi,
som arbeider med barn og studenter, kan bli bevisste ogsa dette perspektivet
nar vi planlegger en formingsaktivitet. Forst presenteres faget forming kort,
historisk og generelt, for jeg kommer inn pa hva rammeplanen for barneha-
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gene i Norge sier om likestilling og forming. Deretter blir det redegjort for hva
faget forming inneberer for forsteklassestudentene pi forskolelererstudiet ved
Hogskolen i Telemark. Siden folger redegjorelse og refleksjoner rundt Aultu-
rell kapital, habitus, likestilling i barnebagen. Til slutt folger en diskusjon over
hvordan man kan ta med likestillingsperspektivet i tilrettelegging av forming-
soppgaver.

Innledning

Jeg arbeider som hggskolelektor i forming ved forskolelererutdanningen ved
Hogskolen i Telemark (HiT). Hosten 2010, fikk jeg anledning til & delta pa et
forskerkurs med tittelen: Genus € estetiska imnen ved Universitetet i Umea.
Det er med forlegenhet jeg innrommer at jeg da lurte litt pd hva “genuskurset” i
Umes skulle vere godt for — da jeg alltid har sett pi meg selv som likestilt — pa
den maten at jeg, som liten jente, innbilte meg at jeg hadde de samme mulighe-
tene som guttene — selv om noen erfaringer fra oppveksten irriterte meg. Men
hvem vil vel i forste omgang ga med pd at de ikke er likestilte? Jeg tror de fleste
kvinner i min generasjon med vestlig bakgrunn ser pa seg selv som likestilte — i
den forstand at de ut fra egne interesser og evner kan velge hva de vil bli og hva
de vil gjore — i alle fall for de fir egen familie.

Jeg vokste opp pa 7o-tallet da likestillingskampen var i gang. Jeg var eldst
av tre sostre. Vi hadde unge, fulltidsarbeidende foreldre. Selv om de hadde ty-
piske kjennsrolleyrker (min far var politi og min mor var ferskolelerer) — delte
de i mine oyne likt p& oppgavene hjemme. Som 9 ring var jeg sjokkert over
forskjellene hjemme hos min bestevenninne; hun métte hjelpe til inne med
husarbeid, mens den jevnaldrende broren fikk kjore traktor ute, enda det var
hun som var odelsjente. Nar min pappa kunne lage mat, brette kler og vaske
hus — s var det vel naturlig at alle gutter gjorde det, mente jeg. Da jeg ville
starte med fotball istedenfor hindball — som alle de andre jentene i klassen gikk
pa, oppdaget jeg at det ikke fantes noe fotballag for jenter der vi bodde. Noen
ir senere ble det dannet egne lag for jenter, s min dtte &r yngre soster fikk et
fotballag 4 spille pd. Som voksen og singel pusset jeg opp min leilighet og skiftet
dekk pa bilen selv. N3 er jeg gift og har fitt barn, og jeg ma innremme at jeg
ikke husker sist jeg skiftet dekk pé bilen. Etter barnas ankomst er det med en
viss forferdelse jeg ser at arbeidsfordelingen hjemme i min egen familie, er blitt
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svert lik det kjennsrollemensteret man s3 i hjemmene pé so — tallet, selv om
mine sonner lerer seg 4 brette kler og lage mat. Kanskje er det pa tide med ett
genuskurs likevel?

Som nevnt arbeider jeg nd som hegskolelektor i forming ved forskolelererut-
danningen pa tredje dret. Jeg har rukket & undervise, samt folge noen hundre
studenter gjennom deres forste studiedr ved utdanningen. Det er noen hundre
forskjellige personligheter med forskjellig iboende habitus. Med begrepet habi-
tus, mener jeg menneskets personlige méte & forstd verden pa — jfr. ett av Pierre
Bourdieu sine ngkkelbegrep. Donald Broady, oversetter Pierre Bourdieus sitt
begrep habitus i Sosiologi och epistemologi: "Habitus dr produkten av hela den
biografiska erfarenheten vilket innebir att liksom det inte finns tva identiska
individuella historier, si finns det inte tva identiska habitus, dven om det exis-
terar klasser av erfarenheter — klasshabitus” (Bourdieu i Broady 1991:42). Videre
skriver Broady at Bourdieus habitusteori hviler p4 en tanke: at menneskers ha-
bitus formes av det liv de hittil har levd, og at dette styrer deres forestillinger og
praksis (Broady199r:41). Hvert menneske har igjennom det livet man har levd
gjort seg personlige erfaringer. Disse erfaringene gjor at mennesket former egne
eller ogsa tillegger seg andres verdier. Man befinner seg i en eller annen subkul-
tur — dvs. i en begrenset kulturell gruppe som man kan identifisere innenfor
en storre gruppe. De personlige erfaringene, samt kulturen man lever i, er med
pa 4 danne grunnlaget for hvordan jeg forstar verden. Begrepet habitus vil jeg
komme mere tilbake til senere.

Flertallet av forskolestudentene er kvinner, og for tiden er det bare kvin-
ner som underviser i forming pa dette studiet. Hva har dette & si for faget
og studiet? Hva har det 4 si, at det blir utdannet et storre antall kvinnelige
smabarnspedagoger enn mannlige og hvorfor er det slik? Har det noe med sta-
tusen til yrket & gjore? Er det slik at yrket som forskolelerer blir sett pa som
et lavtlonnet omsorgsyrke og av den grunn ikke er attraktivt for menn? Jeg
undrer meg; hva sitter studentene igjen med fra formingsundervisningen nar
de er ferdig utdannet, og hva vil de bringe videre til de barna de mgter som
pedagoger i barnehagen? Gjennom arbeidet med denne artikkelen, er det duk-
ket opp mange problemstillinger jeg i fremtiden ensker 4 arbeide grundigere
med. Formalet i denne omgang blir 4 forseke & synliggjore (hvordan) likestil-
lingsperspektiver (kan gjenspeiles) i tilrettelegging av formingsoppgaver? — Slik at
vi som arbeider med barn og studenter kan bli bevisste ogsi dette perspektivet
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nar vi planlegger en formingsaktivitet. Forst presenteres faget forming kort,
historisk og generelt, for jeg kommer inn pd hva rammeplanen for barnehagen
sier om likestilling og forming. Deretter kommer jeg inn pé hva faget forming
inneberer for forsteklassestudentene pa forskolelererstudiet ved Hogskolen i
Telemark. Siden folger refleksjoner rundt kulturell kapital, habitus, likestilling i
barnehagen, for jeg diskuterer hvordan man kan ta med likestillingsperspektivet
i tilrettelegging av formingsoppgaver.

Faget forming
Faget forming er i Norge i en sarstilling i forhold til de andre nordiske landene.
Liv Merete Nielsen, skriver i sin artikkel "Designdidaktisk forskning i utvik-
ling” fra 2008:
Norge er det eneste landet i Norden som har slitt sammen det som en gang
var tegning, sloyd og hiandarbeid i ett fag; forming. Ingen andre nordiske
land har gjort det samme, der er fremdeles forskningen innen billedkunst
skilt fra forskning innen sloyd, slik det ogsa er adskilt i grunnskolens un-
dervisning. Den norske sammenslaingen i 1960, har bidratt til en stadig
dragkamp mellom en handverkstradisjon og en individ og barnesentrert
praksis som bygger pa selvutfoldelse og psykologi... Men etter mer enn
40 rs strider, kan man allikevel se at det vokser fram noe nytt der det
beste fra de to tradisjonene meotes og fungerer komplementert fremfor &
provosere fram konflikt og strid (Nielsen, 2008).
For de forskolestudentene som er fodt og oppvokst i Norge, har i alle fall den
yngre generasjonen av studenter erfaring fra "Kunst og hindverk” som faget nd
heter i den norske grunnskolen. Da fagene ble sammenslatt, ble det lagt vekt
pa at jenter og gutter skulle fa like materialerfaringer. Na skulle ogsa guttene
strikke og jentene fikk innta slgydsalen. Kunst og handverk er for tiden grunns-
kolens femte storste fag, og tilsvarer om lag 2 timer i uka i 10 &r, fra elevene er 6
til de er 16 &r. Det er blitt gjennomfert to nasjonale evalueringer av skolepraksis
innen forming / kunst og hindverk. Evalueringene er foretatt ved Hogskolen i
Telemark, gjennom Telemarksforskning. Den forste med tittelen; Elev- og le-
rerperspektiv pd formingsfaget. Resultater fra en sporreundersokelse (Carlsen og
Streitlien, 1995) tok for seg eventuelle endringer etter Mensterplanen 1987. Den
andre rapporten Kunst og hindverk i Lg7. Nytt fag — ny praksis? (Kjosavik, Koch,
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Skjeggestad og Aakre, 2003) — var en del av forskningsridets evaluering av L-97
og var et resultat av samarbeid mellom Telemarksforskning, Avdeling for este-
tiske fag, folkekultur og lererutdanning ved Hogskolen i Telemark og Avdeling
for estetiske fag ved Hogskolen i Oslo. Begge evalueringene tok for seg om det
hadde blitt noen endringer i faget etter at en ny lereplan var gjennomfgrt. Eva-
lueringene viste at elevene liker faget og at leerernes undervisningspraksis har en
tendens til 4 veere mer styrt av tradisjoner enn av vekslende lereplaner (Nielsen,
2008). Videre viser evalueringene at det pa tross av nye lereplaner er skjedd lite
endringer i faget. Man ma stille sporsmal om hvorfor det er slik?

Jeg leser av dette at den enkelte lerer og lererens kunnskaper innen for-
mingsfaget har, og har hatt, stor betydning for hvordan formingsfaget ble og
blir utevd. I grunnskolen er det mange som underviser i kunst og hindverk,
som ikke har noen formell utdanning innen faget. Selv om lerernes undervis-
ningspraksis har en tendens til & vere styrt av tradisjoner — som det kommer
frem av de nasjonale evalueringene — vil man kunne tro at de studentene pa
forskolelererutdanningen som har bakgrunn fra den norske grunnskolen, til en
viss grad har noen felles kunnskaper fra kunst og hindverksfaget i grunnskolen.
Dette kan man anta (og hépe pé), da det gjennom Lareplanen som kom i 1997,
ble lagt klare retningslinjer for hva man skulle gjennomg3 innen faget pa hvert
enkelt klassetrinn. Som Else Marie Halvorsen slar fast i boka Lereren som kul-
turberer og kulturbygger “skal samfunnets forventninger til skolen bli noe annet
enn retoriske utspill, forutsetter det at leererne bade kjenner til styringssignalene
og folger dem i undervisningen” (Halvorsen, 2001:23). Den amerikanske le-
rerplanteoretikeren John I. Goodlads har i sin kjente modell over lerplanniva
utviklet et begrepsapparat som beskriver veien fra en overordnet lereplanide til
den erfarte lereplanen i klasserommet — gjerne kaldt Goodlads "fem ansikter”.
Disse fem aspektene; den ideologiske, den formelle, den oppfattede, den gjennom-
forte og den erfarte lereplanen, beskriver hvilke mekanismer som péavirker en
leereplan (Imsen 2006:195). Lereren tolker den reelle lereplan ut fra sin habi-
tus, men ogsi ut fra egne erfaringer / kunnskaper. Goodlad stilte spersmal til
hvorfor det ikke skjer serlig endring av undervisningspraksis — nir man endrer
lereplaner (Goodlad 1979) — slik vi kan se de norske evalueringene viser.
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Rammeplanen om forming og likestilling
For barnehagene i Norge, er det Barnehageloven og Rammeplanen som er det
forpliktende overordnede plan for barnehagens formil og innhold. Forste for-
pliktende rammeplan for barnehagene kom i 1995. P4 regjeringshold begynner
man nd 4 se viktigheten av 4 ha et styringsdokument ogsa for barn i farskole-
alder. Kunnskapsdepartementet kom i 2006 med ny rammeplan for barneha-
gens innhold og oppgaver. Rammeplanen gir styrere, pedagogiske ledere, og
det gvrige personalet en forpliktende ramme for planlegging, gjennomfering
og vurdering av barnehagens virksomhet. Rammeplanen redegjor for barneha-
gens samfunnsmandat. Barnehagens innhold skal bygge pa et helhetlig lerings-
syn, hvor omsorg, lek og lering er sentrale deler. I tillegg er sosial og spriklig
kompetanse, samt sju fagomrader, viktige deler av barnehagens leringsmilje
(Kunnskapsdepartementet 06). Formingsfaget er et av fagomrédene som skal
vere en del av barnehagens leringsmiljo. Under paragraf 3.3 Kunst, kultur og
kreativitet stir det bl.a.
Barnehagen ma gi barn mulighet til 4 oppleve kunst og kultur og til selv
4 uttrykke seg estetisk. Gjennom rike erfaringer med kunst, kultur og
estetikk vil barn fi et mangfold av muligheter til sansing, opplevelse,
eksperimentering, skapende virksomhet, tenkning og kommunikasjon
(Kunnskapsdepartementet 06:38).
Videre kan man lese at personalet i barnehagen ma serge for at barn daglig
har tilgang til variert materiale og verktey for skapende virksomhet (Kunn-
skapsdepartementet 06:38). Skal man kunne gi barn daglig tilgang til variert
materiale og verktay, samt mulighet til 4 oppleve kunst, kultur og selv uttrykke
seg estetisk, ma man selv ha kunnskap om ulike materialer og verktay, samt
teknikker for & bruke disse. Videre ma man kunne tilpasse og legge til rette
for ulike formingsaktiviteter til den enkelte aldersgruppe i barnehagen. Ordet
estetisk har en historie og mange betydninger. Slik det blir brukt i rammepla-
nen og i fagbokene for forskolelererutdanningen handler det om det sanselige.
Uttrykke seg estetisk og f3 estetiske opplevelser, handler her om & fa sanselige
opplevelser. Eva Steinkjer beskriver det slik i boka Smdbarnspedagogikk ”Disse
inntrykkene gir folelsesimpulser som gjor oss glade, sinte, rolige, skremte osv.
Opplevelsen kan variere i dybde fra en lett berering til noe som setter varige
spor ”(Steinkjer, i Haugen, Lokken og Réthle, 2005:214). Carlsen og Samuelsen
(1988) understreker at 4 forholde seg estetisk handler om 4 vere i det sanselige og
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fortsette & vige 4 vere der. Det gjor barna dersom de ikke blir hindret, stoppet
og avledet, men bekreftet gjennom anerkjennende kommunikasjon (Steinkjer,
i Haugen, Lokken og Réthle, 2005:214). Det er pd denne maten jeg forholder
meg til ordet estetisk i denne artikkelen.

I rammeplanen for barnehagen blir ogsé likestilling forankret i barnehagens
verdigrunnlag. Likestilling mellom kjonnene skal gjenspeiles i barnehagens pe-
dagogikk. Barnehagen skal oppdra barn til 4 mete og skape et likestilt samfunn
(Kunnskapsdepartementet 06:10). Likestilling i barnehagen handler, som Nina
Rossholt skriver i boka Kjonnsdiskurser i barnehagen, om a ha rete til & bli sett
og hort og til & delta i fellesskap i alle aktiviteter i barnehagen uavhengig av
hvilket kjonn barnet har (Askland og Rossholt 2009:20). Nar likestilling skal
gjenspeiles i barnehagens pedagogikk, m4d man vere bevisst likestillingsper-
spektivet ogsd ndr man legger til rette for formingsaktiviteter. Det blir av den
grunn aktuelt & sporre hvordan dette gjores i barnehagen og i studiet? Eller ogsa
hvordan likestillingsperspektivet kan gjenspeiles i tilrettelegging av formings-
aktiviteter?

Forming ved farskolelzrerstudiet

I de senere arene har studentmassen ved utdanningen blitt mer flerkulturell. Det
er kommet til flere studenter som ikke har bakgrunn fra den norske grunnsko-
len. Dette gjor at vi har en studentmasse med noe ulik erfaringsbakgrunn ogsa
fra formingsfeltet. Det kan vare med pé 4 berike studiet, gjennom at man gir
dpning for 4 dele og reflektere over egne erfaringer og kunnskaper, i lerings-
situasjoner sammen i studentgrupper med lerere.

Forskolelzrerutdanningen i Norge er et profesjonsstudie som inneberer 180
studiepoeng fordelt pa tre eller fire ar. Alle forskolelzrerstudenter har obliga-
toriske 10 studiepoeng i forming, i lgpet av det forste studiedret. Videre har de
mulighet til 4 velge forming som fordypning (30 studiepoeng), i siste studiear.
I &r er det ca 170 studenter som er i ferd med 4 avslutte utdanningslopet sitt
ved Hogskolen i Telemark. Av disse har so studenter valgt 4 ta forming som
fordypning. Disse tallene viser at de fleste ferdigutdannede forskolelerere har kun
10 studiepoeng i forming. Hva har disse fitt med seg gjennom 10 studiepoeng i
forming — av erfaringer og kunnskap om materialer, (teknikk og metoder) —
som de kan bringe med seg videre til barnehagen? — erfaringer og kunnskap
som de kan bruke til 4 tilrettelegge for estetisk skapende prosesser for barn? — og
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hva bringer de med seg av dette videre til barna de moter som pedagog i barne-
hagen? Dette er noen av spersmilene jeg finner aktuelle, og som jeg ser man
ber studere — ogsa i et likestillingsperspektiv. Likestillingsperspektiv handler her
om & vare bevisst sin vaeremate nir det gjelder respons, oppmuntring og tilret-
telegging for barn, slik at de far likestilte muligheter uansett kjonn, alder og
etnisitet. Likestilling for barna, i forhold til formingsfaget, handler bl.a. om 4
f4 like muligheter til 4 delta og bidra i estetisk skapende prosesser. Dominansen
av kvinner i studiet pifallende. Hvordan pavirker dette det faglige innholdet
i studiet og videre valg av formingsaktiviteter / prosjekter ute i barnehagen?
Hvordan blir likestillingen ivaretatt av pedagogene i formingsfaget? — I den
sammenheng ma man ogsé se pd hvem pedagogene i barnehagen er. Her har jeg
kastet mange baller i luften og jeg skal preve og lande noen av dem.

I fagplanen for forming pa ferskolelererutdanningen ved Hogskolen i Tele-
mark stir det som leringsmal:

Formingsfaget skal vare med pa 4 gi studentene kunnskap om og for-
stielse for hvordan smé barn utforsker, omformer og uttrykker seg med
materialer og redskaper. Faget skal gi studentene innsikt og ferdighet i
utvalg av materialer og arbeidsmater som egner seg til 4 stimulere barns
utvikling pa formingsomradet (Fagplanen i forming, forskolelererutdan-
ningen ved HiT 2010).
Som tidligere nevnt er den obligatoriske biten av formingsfaget kun 10 stu-
diepoeng, noe vi formingslerere selvfolgelig synes er for lite. Spersmilet vi
som underviser stadig ma stille oss er hvordan vi skal klare & oppfylle disse
mailene gjennom undervisningen? Under et punkt som heter "samhandling og
refleksjon” star det videre i fagplanen for forming, at studenten skal trenes i
4 se sammenhengen mellom voksnes handlinger og praktiske tilrettelegging,
barnas opplevelser og aktiviteter og deres identitets- og personlighetsutvikling
(Fagplanen i forming, forskolelererutdanningen ved HiT 2010).

Som underviser, er en stadig pé jake etter & gjore undervisningen mest mulig
relevant for studentene. Nér jeg og mine kolleger ved HiT legger semesterpla-
nen, har vi satt ned noen felles materialomrider vi synes det er viktig at studen-
tene fir kjennskap til gjennom dret. Vi ensker at studentene skal f3 en bredde av
materialkunnskaper, selv om, eller skal vi si pa tross av, at studiet bare omfatter
10 studiepoeng. Ved 4 fa kunnskap og erfaring med flere materialer, slik at disse
blir en del av studentens habitus, vil det vere storre sjanse for at studenten som
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pedagog lar barna fi mete disse materialene i estetisk skapende prosesser. Ma-
terialomrddene og aktivitetene vi arbeider felles med er som folger: toving med
ull, spikking og arbeid med ratt tre, papirlaging (pulp), grafiske teknikker, leire
og tegning. I tillegg til dette har vi de siste arene hatt tverrfaglige prosjekter
med drama, hvor vi har laget teaterdukker eller objekter for spill i teater. Det
sier seg selv at med kun 10 sp, er det ikke mye vi rekker & fordype oss innen
de ulike omradene. I tillegg til erfaring med ulike materialer og tilrettelegging
av disse for barn i ulike aldersgrupper, er det flere andre mal bide i fagplan og
rammeplan som studenten skal trenes i & reflektere over og forholde seg til.
Hyvis vi skal ta en stopp ved materialomradene, ser vi at hovedvekten er pd
sikalte myke eller plastiske materialer. Jeg har kommet inn i en faggruppe ved
Hogskolen i Telemark, som har sine tradisjoner for hva semesterplanen skal
inneholde, og har saledes ikke vert med pa den faglige refleksjonen nar det
gjelder begrunnelser for materialvalg, teknikker og metoder. Men det er enig-
het i faggruppen nér vi ramser opp materialomrader og emner som vi md huske
pa blir med nar semesterplanen legges. Vi er opptatt av 4 bruke materialer og
teknikker i studiet pi en mite som studentene lett kan “oversette” til barn i
forskolealder. Vi foreleser og reflekterer rundt hvordan vi kan legge il rette for
estetiske (sanselige) skapende prosesser for barn. To av de viktigste lerebgkene
pa vért studium er skrevet av Eli Thorbergsen, som ogsd underviser i forming
ved forskolelererutdanningen. Den ene boken Barn og materialer utgitt i 2009,
tar for seg materialer og fremgangsmater Thorbergsen og kollega Marianne
Christensen brukte i arbeid med barn i prosjektet Barns mote med materialer.
Materialene og aktivitetene boka omtaler er bl.a. forkjellige méter 4 lage bilder
pa. Av disse teknikkene er flere grafiske teknikker, brette — klippe og lime ak-
tiviteter med ulikt papir — ogsd kontaktpapir, maling med ecoline pa rispapir
og tegning med ulike forbilder. Videre tar de for seg hvordan man kan forme
med papirmasse og tove kuler av ull. Forme i leire som kan brennes pa bél er en
annen aktivitet som blir beskrevet, samt hvordan noen jenter bygger hytte inne
i barnehagen med tekstiler og annet man har tilgjengelig. Man ser fort at det er
en sammenheng mellom materialomradene i Thorbergsen sin bok og emnene
som semesterplanen for forskolelererstudentene ved HiT skal inneholde. Man
kan si at kompetansen til faglererne kommer tilsyne i semesterplanen. Gjen-
nom forelesninger og veiledende samtaler har vi en intensjon om 4 lere studen-

ten & se det enkelte barnet, barnets interesser, personlighet og behov. Vi har i
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véir undervisning ment 4 ha fokus pé individet — barnet — uten ngdvendigvis &
koble dette med kjonn. Askland og Rossholt sier at ”det ikke nytter 3 si at jeg
ser barnet, jeg, hvilket kjonn det har, betyr ingenting. Barnet har et kjgnn. Det
betyr noe for din praksis om det er Kari eller Per, Mashi eller Ali du har med 4
gjore” (Askland og Rossholt 2009:3).

En annen viktig bit av pensum for formingsfaget for forskolelererstudentene
er deler av Eva Anggards bok Barn skapar bilder i forskolan (2006). Den byg-
ger pa hennes doktorgradsavhandling om samme emne. Anggard finner det
samme som Paul Duncum (1997) viser i sin forskningsoversikt; at gutter gjerne
tegner mannlige helter, drager, dinosaurer og ville dyr mens jentene som oftest
tegner kvinner i pene kler, symboler som hjerter, stjerner og blomster samt
kjeeledyr (Anggird, 2006). Dette viser at barn gjerne lager kjonnsstereotypiske
bilder. "Innom den narrativa psykologin menar man att minniskan skapar sin
sjilvbild genom att forma berittelser om sitt liv” (Bruner, 1987 i Anggard). "Pa
motsvarande sitt forstdr vi virlden via de berittelser vi formulerar om den”
(Bruner, 1990 i Anggird). Barnet utforsker og prover ut ulike roller for 4 finne
sin identitet. Dette ser man ogsd gjennom barns bildeskapning. Som menneske
ligger det naturlig 4 identifisere seg med noen. Man ser allerede hos nyfedte,
at de imiterer mimikk og bevegelser hos sine foreldre. Allerede mens barnet er
i mors liv, er vi opptatt av hva slags kjenn barnet blir. Vi som venter pd barnet
er nysgjerrig pa barnets identitet og knytter barnets identitet opp mot kjonn.
Dette er med pa & bekrefte Askland og Rossholt utsagn om at det ikke nytter 4
se barnet uten 4 se pa barnets kjonn.

Mine tanker rundt semesterplanleggingen og hva jeg skal vektlegge i oppga-
vene jeg gir studentene, har handlet mye om hva jeg tror eller ensker at studen-
tene skal kunne gjore seg nytte av senere i arbeid som pedagoger. A reflektere
over hva vi skal vektlegge i undervisningen for at studentene skal f& mest mulig
utbytte, og dermed nytte av denne nar de kommer ut i arbeid som pedagoger, er
relevante spersmal det stadig vil veere behov for 4 stille i vir faggruppe. Jeg har
bl.a. ved slutten av et studiear, muntlig og uformelt i samtale med studentene,
stilt spersmal om de opplever det & ha flere ulike aktiviteter hvor de blir kjent
med ulike materialer som nyttig, eller om de heller kunne tenke seg & arbeide
mer prosjektrettet innenfor et omrade gjennom hele aret, slik jeg vet det gjores
pa andre hogskoler. Studentene som uttalte seg, uttrykte at de opplevde nytten
av individuell kjennskap og erfaring med ulike materialer som stor. Videre at
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denne individuelle kjennskapen til ulike materialer métte sikres om man skulle
arbeide mer prosjektorientert. Det at de selv gjennom studiedret fikk erfaring
med flere forskjellige materialer, sa de gjorde at de trodde de ville bringe dette
videre til barna i barnehagen, i storre grad enn om de selv ikke hadde fitt denne
erfaringen. Kunnskap og erfaring med materialer — om hvordan uttrykke seg
med og igjennom dem — betegner jeg som en del av den kulturelle kapital. Jeg
kan av samtalene med studentene, samt de teoretiske eksamensbesvarelsene se
at de har okt sin forstdelse, erfaring og kunnskap pd materialomrider gjennom
studiedret. Men hvordan skal vi tenke likestilling inn i formingsoppgavene?
Altsa hvordan vare bevisste at barn far like muligheter til & delta, bidra og erfare
i formingsaktiviteter i barnehagen? Dette vil jeg komme tilbake til senere.

Kulturell kapital

Det ble tidligere stilt spersmél om hva studentene har fitt med seg av erfaringer
og kunnskap om materialer, (teknikk og metoder) — som de kan bringe med seg
videre til barnehagen — som de kan bruke til 4 tilrettelegge for estetisk skapende
prosesser for barn? Og hva bringer de med seg av dette videre til barna de moter
som pedagog i barnehagen? Erfaringer og kunnskap om materialer ser jeg som
en del av kulturell kapital i forhold til studiet forming. Jeg vil av den grunn
forseke 4 klargjore begrepet kulturell kapital noe mer. Donald Broady over-
setter Pierre Bourdieus term “kapital” som “virden, tillgingar eller ressurser”.
Kapitalen kan enten vare av symboliske eller i vanlig forstand av gkonomisk
natur, sier Broady. Videre presiserer han: "symboliskt kapital 4r det som av soci-
ala grupper igenkidnnes som virdefullt och tillerkinnes virde” (Broady,1991:4).
Det er da viktig & sperre seg; verdifullt for hvem? Hvis vi overferer dette til
formingsfaget, til & tenke videreforing av erfaringer og kunnskaper om materia-
ler, ma vi sperre hvilke verdier dette har for individet? — for studenten? — for
barnet? — Men vi kan ogsa sporre om det er verdifullt for samfunnet? Og om
innholdet i det som anses som verdifullt vil vere det samme for en kvinne som
for en mann? Hva med vér faggruppe — hvem ser hva som verdifullt — 4 vide-
reformidle? Gjennom begrepet kulturell kapital, viser Bourdieu bekymring for
den art av symbolsk kapital som dominerer i land som Frankrike. Hvor man
ved 4 se pa hvilken skole du har gitt p& nermest kan klassifisere deg i forhold
til status i samfunnet. Broady foreslar at vi betrakter det kulturelle kapital som
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en bred underavdeling til det mer generelle begrepet symbolsk kapital. Samtidig
viser han til at Bourdieu i enkelte mer avgrensede studier “laborerar med et
otal av mer specifika arter av symboliskt kapital” (Broady 1991:4). Han nev-
ner; utdanningskapital, vitenskapelig kapital, social kapital. I felge Bourdieu
cksisterer det tre former for kulturell kapital. 1 den kroppsligjorte tilstand, det
vil si i varige disposisjoner i bevissthet og kropp; i den objektiverte tilstand, i
form av kulturelle goder.... og i en institusjonalisert tilstand” (Bourdieu 2006
i Agora nr.1-2, 2006:8). "Akkumuleringen /oppsamlingen, av kulturell kapital
i kroppsliggjorte tilstand — .... — forutsetter en prosess av kroppsliggjering og
inkorporering som, si lenge den impliserer et innprentingsarbeid og assimile-
ring, tar tid, og denne tiden ma investeres personlig av investoren” (Bourdieu
2006:10). I folge Bourdieu er denne kroppsliggjorte kapitalen, en ytre rikdom
som er konvergert, (omformet), til en integrert del av personen, altsi en habitus
(Bourdieu,2006:10). De fleste ferdigutdannede ferskolelerere har kun 10 stu-
diepoeng i forming. I disse studiepoengene skal studenten fi:
kunnskap om og forstéelse for hvordan sma barn utforsker, omformer
og uttrykker seg med materialer og redskaper. Faget skal gi studentene
innsikt og ferdighet i utvalg av materialer og arbeidsmater som egner seg
til 4 stimulere barns utvikling pa formingsomradet (Fagplanen i forming,
forskolelererutdanningen ved HiT 2010).
Dette er ganske omfattende, og det kan diskuteres hvor mye de rekker & fa
kroppsligjort av disse kunnskapene pa sé kort tid og med s3 lite ressurser, som
det ligger i et 10 studiepoengsstudium. Som de tidligere nevnte evalueringene
av tidligere leereplaner sier, si vil det vare stor sjanse for at studenten vil gjore
seg bruk av det studenten selv har fatt erfaring med. Ut i fra en slik tankegang
settes det krav til bevissthet rundt hva forskolelererstudenter fir opplering i og
erfaring med. Vi lar dem meote og fa uttrykke seg estetisk med ulike materialer.
Vi kan si at studiepoengene er den ”institusjonaliserte tilstand” av kulturell
kapital. Og at kunnskap og erfaring med materialer blir en slags kroppsligjort
tilstand av kulturell kapital.
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Habitus

Erfaringer, holdninger og kunnskaper studentene har om faget forming, ma-
terialer, teknikker og metoder — ser jeg i denne sammenheng som en viktig del
av en students habitus. I Kvinnovetenskaplig tidskrift fra 1994 forklarer Toril
Moi i artikkelen "Att erdvra Bourdieu” habitus som ett system av dispositioner,
dvs “tanke-, uttrycks- och beteendevanor, som man forvirvar genom praktisk
erfarenhet av filtet” (Moi,1994:6). Donald Broady skriver i tidligere nevnte So-
ciologi och epistemologi — Om Pierre Bourdieus forfatterskap og den historiske
epistemologien. Her tar han for seg Bourdieus nekkelbegrep kapital, habitus og
felt. Broady forklarer i likhet med Moi, habitus som system av disposisjoner.
Han sier at disse er resultat av sosiale erfaringer som er risset inn i menneskers
kropp og sinn (Broady,1991:41).

Menneskets habitus formes og utvikles fra vi er spedbarn. Gjennom & ar-
beide for et godst tilgjengelig pedagogisk tilbud til alle barn, hvor omsorg, lek og
leering er sentrale deler, vil man samtidig arbeide for 4 sikre barna en viss form
for felles kulturell kapital. Norge er et flerkulturelt land, men har og satser pa
en enhetsskole. Barn som gir i barnehagen vil oppleve ting pd en felles sosial
arena, som igjen vil veere med 4 forme deres habitus. I Norge har styresmaktene
arbeidet for full barnehagedekning. Det vil si at de har prioritert utbygging av
barnehager, samt utdanning av forskolelerere. Det er et statlig enske om at alle
barn skal vere sikret et godt pedagogisk barnehagetilbud. Hva et "godt peda-
gogisk tilbud” er, har stortinget definert gjennom rammeplanen 2006. Moi pé-
peker at mennesker med ulik bakgrunn, som kommer fra ulike steder i verden,
har ulik sosial bakgrunn, og av den grunn ikke kan ha identisk habitus. Videre
snakker hun om symbolsk vold i samfunnet. Hun sier at de miktiga dgorna
till det symboliska kapitalet kommer att utéva det symboliska vildet” (Moi
1994:6). I et maktperspektiv kan man sammenligne barnehagens pedagoger og
ansatte som “de miktiga dgorna till det symboliska kapitalet” og som utevere
av den symbolske volden. Jeg tenker da pa hvordan personalet har make til bl.a.
4 bestemme hvem som fir vere med pd hva i barnehagen, same i hvilken grad
dette skjer. Videre i forhold til forskolelererutdanningen 4 sperre i hvilken grad
vi leerere utgver symbolsk vold mot studentene, nir vi for eksempel definerer
arbeidsoppgaver for dem eller sensurerer dem. Else Marie Halvorsen diskute-
rer bl.a. kulturoverferinger i grunnskolen i sin bok Lereren som kulturberer og
kulturbygger. Hun trekker frem det momentet at ”i sentrale politiske foringer i
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Norge er formidling av kulturarv en av skolens viktigste oppgaver” (Halvorsen

2001:33).
Selv om grunnskolens innhold er formulert slik at det skal gi alle barn
og unge rettigheter til en felles kulturarv, kan det vare at bide fordom-
mer i kulturen og elevers ulike erfaringer gir som resultat at ikke alle har
samme eierforhold til denne kulturarven. I skolens formuleringer blir det
ogsd konstatert at en felles kulturarv skal vere med 4 bygge ned kultur-
og klasseskiller. Vi er med andre ord i en sammenheng hvor skolen skal
prove 4 gjore gyldig noe som ikke nedvendigvis er gyldig for den det
gjelder(Halvorsen 2001:35).

I barnehagen kan vi se pd forskolelererne og de ansatte som kulturbzrere og

kulturbyggere.

Likestilling i barnehagen

Som tidligere sagt kan vi si at likestilling for barna handler om 4 fa like mu-
ligheter til 4 delta og bidra i aktiviteter. De er i den sammenheng aktuelt & se
pa barnehagens formingsmaterialer og formingsaktiviteter. — Videre hvilke for-
mingstilbud som blir gitt til barna og pa hvilken méte dette skjer? En kollega,
Marianne Christensen, skrev sin hovedfagsoppgave (2004), om barns forste
mgte med leire. Christensen skulle gjore sine undersekelser i en barnehage med
barn i alderen to til tre 4r. Noe av Christensens intensjon var 4 la barna fi mete
leira pa sine egne premisser. Da hun skulle ta med barna til leiremetet, fikk hun
beskjed om at en gutt aldri var interessert i formingsaktiviteter og at det ikke
var noe vits i 4 ta han med. Hun tok likevel med denne gutten. Maten hun lot
barna mete leire pa var 4 legge en stor leireklump midt pa gulvet i et avskjermet
rom tomt for andre forstyrrende elementer. Kort fortalt forte metet med en stor
leireklump pé gulvet til at gutten arbeidet med leira hele dagen. Han ville ikke
ta seg til & spise da det var lunsjtid, da han var helt oppslukt i arbeide med leira
(Christensen, 2004). En mor jeg kjenner, ble fortalt av personalet i barnehagen,
at hennes sgnn pd to ar ikke var spesielt interessert i & tegne og male. Hun synes
dette var rart. Vel hjemme rullet hun ut en stor rull med tegnepapir og gav gut-
ten tegnestifter. Hele ettermiddagen brukte gutten til & tegne pa papirrullen
med alle regnbuens farger. I begge disse tilfellene ser vi gutter bli tolket som

uinteresserte i forming av personalet i barnehagen, mens man av andre fir mot-
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bevist dette. Man m4 stille spersmal til hvilke formingstilbud barna tidligere
hadde fitt i barnehagen og hvordan disse var tilrettelagt?

Det er ikke til 8 komme bort i fra at de fleste formingsaktiviteter som presen-
teres i barnehagen, er bordaktiviteter hvor barna i stor grad ma sitte stille. Hvis
man tenker seg at likestillingsperspektivet i formingsfaget, handler om lik rett
til & uttrykke seg estetisk, m4 man ta hoyde for barns vereméite og behov.

Likestilling er et fag som skal fremme refleksjon over hvordan vi forholder

oss til hverandre som kjonn, og ogsi om hvordan alder, klasse og etnisitet

pavirker vare veremater i denne sammenhengen. Vi ser likeverd som et

overgripende begrep nar vi forsoker & forstd disse ulike perspektivene.

Selv om likestilling er et eget fag, viser vi i denne boka at i vir praksis i

barnehagen er kjonn og likestilling et underliggende tema i ner sagt alt.

Dette blir altfor sjelden reflektert ndr vi planlegger eller vurderer det vi

gjor (Askland og Rossholt 2009:3).
Jeg ser behov for en bevisstgjering rundt denne tematikken i forhold til for-
mingsfaget. Man kan starte ved 4 stille spersmil til sin egen virksomhet, til
hvordan man legger til rette for formingsaktiviteter. Enkle sporsmil man da
kan stille seg er:

* Hvilke formingsaktiviteter ser vi mest av i var barnehagen?

* Hvor og hvordan foregar formingsaktivitetene?

* Hvem er med pi aktiviteten (gutter / jenter / alder), samt hvor lenge de

selv gnsker & vere med pd aktiviteten.
Disse spersmalene kan vere med 4 synliggjore egen praksis og bevisstgjore valg
man gjer, nar det gjelder tilrettelegging av formingsaktiviteter — eller sagt med
andre ord — estetisk (sanselige) skapende prosesser videre. For de fleste barnehager
vil det vere svert sannsynlig at man finner en hgy registreringsandel av bor-
daktiviteter. Vanlige formings aktiviteter i barnehagene jeg har besokt i Skien,
Porsgrunn, Notodden, Kongsberg, Drammen, samt Nedre og Ovre Eiker, er 4
sitte ved et bord og tegne, male, klippe / lime eller ogsd perle. Sannsynligheten
for at vi finner de samme aktivitetene i andre deler av landet kan vel sies som
stor. Ikke at det er noe galt med disse aktivitetene, men det er grunn til & bli
bevist i hvilken grad bide jenter og gutter deltar i disse aktivitetene. — Og hvis
man finner at det for det meste er jenter som deltar i disse aktivitetene, bor man
kanskje reflektere over hva grunnen til dette er. Hva sier dette i s fall om barns
like rettigheter til & uttrykke seg estetisk? Gutter og jenter skal ha like mulig-
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heter til 4 bli sett og hort og oppmuntres til & delta i felleskap i alle aktiviteter
i barnehagen (Kunnskapsdepartementet 06:10). Ved bordaktivitetene som er
nevnt ovenfor forgar det mye leering. ”Nar barn tegner trener de motorisk kon-
troll, koordinering av oye/hind, konsentrasjon og fordypning” (Thorbergsen
2007:82). Dette er noe alle barn ber fi gving med for man skal begynne pi
skolen. Hvis man legger merke til at det stort sett er jenter som sitter med slike
aktiviteter ved bordene, ber man reflektere over hvorfor det er slik. Videre bor
man vurdere tiltak som gjor at ogsi de barna som ikke prioriterer 4 sitte ved
tegnebordet, fir tilbud om aktiviteter som fremmer deres koordineringsevner,
konsentrasjon og fordypning. Dette beheover ikke alltid skje ved bordene og det
kan gjores pd mange andre mater enn ved 4 tegne / male, men for de fleste barn
med normalt utviklet finmotorikk ber det vere et mal 4 ha innevd et korrekt
(godt) blyantgrep, for de begynner pd skolen. Dette er ngdvendig for & f3 «il
bevegelsene man ma gjore nar man for eksempel skal tegne en sirkel.
Barna har forskjellig innfallsvinkel til 4 nerme seg materialer, de har forsk-
jellig vereméter og behov. Man ma se barnet 4 tilrettelegge ut fra de forutset-
ninger barnet har. Er det et barn som har behov for & bruke hele kroppen for 4
fordype seg i noe, ja s& md man ta hgyde for det. — Og noen ganger, kan man
ogsd gve pd 4 sitte stille med en bordaktivitet. Da er det viktig & finne noe som
er interessant for det enkelte barnet. Man kan ta utgangspunkt i noe man har
observert at barnet har interesse for — eller man kan ogsa presentere noe nytt for
4 utvide kunnskapshorisonten til barnet.
Det er viktig & huske at i praksis er ingen med samme kjgnn er helt like, selv
om man i forestillingens verden gjerne kategoriserer jenter pa en bestemt ve-
reméte og gutter pi en annen mite. Man har forskjellig personlighet og forsk-
jellig behov. Men for barnet kan det vare sentralt & oppfere seg kjennsadekvat.
Nir barn lir sig samhillets diskursiva praktiker inser de att de maste
kunna urskiljas som det ena eller det andra, dven om det i de flesta sociala
situationer handlar om en obetydlig eller knappt synlig fysisk skillnad.
Kladsel, frisyr, sitt att tala och vad som sigs, val av aktiviteter — allt 4r
nyckelfaktorer som kan anvindas for att positionera sig sjilv pa ett fram-
gingsrike vis, inte bara som flicka eller pojke, utan ocksa som identifier-
bart inte det andra (Davies 2003:13).

Med dette i minne kan det vere relevant 4 sperre om det ligger noe symbolsk

vold i det & "kjonnsmerke” aktiviteter, som dermed utelukker eller inkluderer
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andre — videre om formingsaktiviteter kan ha en slik "kjennsmerking”?

En 4 4ring fortalte stolt til sin mamma at han sammen med 5 dringene hadde
face leke i 2.etasjen i barnehagen. Han fortalte at de fikk lov til & vere der oppe
alene — uten voksne — hvis jentene lekte i dukkekroken og guttene var i kroken
med byggeklossene. Videre fortalte han at jentene hadde tilgang pa kjekken
og sofa, mens guttene bare hadde klosser og biler og matte leke pd gulvet. Han
undret seg over hvorfor gutter bare kunne leke med harde leker i barnehagen.
Hva signaliserer man ved & dele inn i kjennsdelte grupper og plassere dem pa
kjennsstereotypiske omrider? Hvordan kan man forsvare en slik deling ut fra
rammeplanen, som sier at likestilling mellom kjennene skal gjenspeiles i barne-
hagens pedagogikk. Barnehagen skal oppdra barn til 4 mete og skape et like-
stilt samfunn (Kunnskapsdepartementet 06:10). Tenk over hvordan praksisen
i barnehagen er — hender det at man i en hektisk hverdag deler barna inn i
grupper etter kjonn? Og hva m4 jeg som pedagog tro om jenter og gutter for 4
plassere dem hver for seg i henholdsvis dukkekrok og klossekrok? Som pedagog
er det viktig 4 vaere bevist hvordan sosialt kjgnn skapes gjennom leketay. Perso-
nalet m3 reflektere over sine egne holdninger til samfunnets forventninger til
gutter og jenter (Kunnskapsdepartementet 06:10). ”Vi ser ikke at vi har kjennet
vért pedagogiske blikk for vi setter likestilling p& dagsorden. Eller sagt mer ge-
nerelt: Du ser det ikke for du har tenkt det” (Askland og Rossholt 2009:95).

Inga Wernersson viser i Genusperspektiv pd pedagogik, til en intervjustudie av
ungdommer, (Osbeck, 2006), — hvor sliende nerverende social kategorisering
var hos elevene. A vare en “riktig flicka” eller en “riktig pojke” fremsto som
avgjerende for mange. Spesielt var det fremtredende hvordan mange gutter
tok avsand fra det “kvinnliga” respektive “omanliga” (Wernersson, 2006:46).
Dette ser man ogsd ofte i barnehagen hvor for eksempel farger pa leker og kler
har betydning for om barna leker med dem, godtar 4 ha pa klzrne osv. For barn
som er pd jakt etter noen 4 identifisere seg med, vil begreper som ”jentefarger,
guttefarger, jenteleker og gutteleker” fort bli gjeldende. Man kan legge mye
av skylden for dette pd leketoysindustrien. Det er ganske betenkelig hvordan
leketgysindustrien i 2011, tar seg frihet til 4 signalisere hva som er ”jenteleker”
og hva som er "gutteleker” gjennom fargesetting. Barn i forskolealder oppfatter
fort dette. Leken eller byggematerialets farge kan vere med 4 pavirke om leken /
materialet er interessant for barnet eller ikke. Man kan sporre seg om man gjen-
nom det industrialiserte samfunnets signaler — er pé vei tilbake til det bestemte
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kjennsrollemonsteret man hadde i etterkrigstiden — 4 p& den madten & uteve
symbolsk vold mot barna ved 4 presse dem inn i bestemte kjennsrollemonster.
Vi mé vare bevisste og oppmerksomme pa var forutinntatthet overfor barn.
Som pedagoger ma vi la barna starte “med blanke ark” dvs. nye muligheter
hver dag. Selv om Per bare ville holde pa med biler i gar og i forgars — s er det
ikke sikkert at han vil det i dag — om han fir tilbud om 4 bli med pa noe annet
spennende. Mia Mylesand har i boka Bygg ¢ konstruksjon i barnehagen, tatt for
seg kjonnsneytralt materiell og hvordan man kan legge til rette for estetiske er-
faringer med disse. Hvis man ser at tingene deler inn barn etter kjonn, bor man
aktivt gd inn og gi konstruksjonsutfordringer som oppmuntrer dem til & bryte
kjennsinndelingen (Mylesand, 2008:51). Et grep barnehagen kan gjore, er 4 re-
flektere over hvilke leker og materialer som finnes i barnehagen og hva disse gjor
med samspillet mellom barna. Videre 4 utfordre egen praksis til hvordan man
eventuelt deler barna inn i leke / aktivitetsgrupper. Dette kan man gjere ved &
registrere egen praksis over en dag eller over en uke. Finner man at det ofte blir
delt i jente / guttegrupper, bor man se p& muligheter for endringer. Som tidli-
gere nevnt skal likestilling mellom kjennene gjenspeiles i barnehagens pedago-
gikk, og barnehagen skal oppdra barn til & mete og skape et likestilt samfunn.
Nar det gjelder formingsfaget ma man sporre: Hvordan kan vi som pedagoger
skape et rom der alle barn, uansett kjonn eller alder, kan fa gjore seg estetiske
(sanselige) skapende erfaringer? En start kan veare & prioritere kjgnnsneytrale
leker og byggemateriell, videre om det er behov for 4 dele barna i grupper — vare
bevisste at det blir kjgnnsblandede aktivitets og lekegrupper. Ved 4 bruke navn
pa barna — isteden for & kategorisere dem som jenter eller gutter — gir man barna
mulighet til 4 beholde retten sin til & fi vare — pd mange forskjellige miter.

Oppsummering

Arbeide med denne artikkelen har vert selvransakende og gitt meg en helt an-
nen bevissthet til handlemater og episoder som er en del av min og mine omgi-
velsers hverdag. Som liten jente pd 70 — tallet, innbilte jeg meg at jeg hadde de
samme mulighetene som guttene. Og som tidligere nevnt tror jeg de fleste kvin-
ner i min generasjon med vestlig bakgrunn ser pa seg selv som likestilte — i den
forstand at de ut fra egne interesser og evner kan velge hva de vil bli og hva de
vil gjore — i alle fall for de far egen familie. N4 som jeg har fitt min egen familie
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opplever jeg at dette er en sannhet med svart mange modifikasjoner. Som bor-
ger av et samfunn og som mor eller svigerdatter i en familie, er man deltagende
i diskursive praksiser. Man blir mett av forventinger pa hva man skal gjore, hva
man kan gjere, hva man ikke kan gjore osv. Under dette genuskurset er jeg blitt
mer bevisst ogsd som observator til egne barns identitetsreise. Hvordan barna
tidlig i livet blir nedt til 4 navigere seg frem i samfunnets diskursive praksiser —
og p4 hvordan vi som omgir dem deres forste levedr har ansvar for 4 gi dem like
muligheter uansett kjenn.

I denne artikkelen har jeg forsekt 4 sette sgkelyset pd det & fa en storre be-
vissthet rundt likestillingsperspektivet i formingsfaget ved forskolelererutdan-
ningen. Med andre ord bidra til at studentene oves i 4 tenke pé at barn skal fa
like muligheter til & delta, bidra og erfare i formingsaktiviteter i barnehagen.
Det er vist til at pedagogens habitus og kulturelle kapital, har betydning for
hva som presenteres av materialer for barna. Hva pedagogene moter i sin ut-
danning av opplevelser med materialer og teknikker, vil siledes vare med pa
4 pavirke hvilke estetiske opplevelser barna utsettes for i barnehagen. Det er
lovbestemt gjennom rammeplanen at personale i barnehagen mi serge for at
barn daglig har tilgang til variert materiale og verktoy for skapende virksom-
het (Kunnskapsdepartementet 06:38). Videre at likestilling mellom kjennene
skal gjenspeiles i barnehagens pedagogikk (Kunnskapsdepartementet 06:10).
Praksis viser at dette ikke alltid skjer. For & oppfylle rammeplanen pa disse
punktene mé personalet ha en bevissthet rundt likestillingsperspektivet, samt
ha kunnskap og erfaringer med materialer i estetisk skapende prosesser. Videre
m3 ferskolelererstudentene bli satt inn i kjennsdiskursen tidlig i studiet — ogsa
i forhold til formingsfaget. En méte & fi en bevisstgjering rundt dette pd kan
vare 4 gi studentene oppdrag pa bestemte ting de skal se etter — observere i
praksisperioden. Man kan stille studentene spersmalene:

* Hvilke formingsaktiviteter ser vi mest av i var barnehagen?

* Hvor og hvordan foregar formingsaktivitetene?

* Hvem er aktive i aktiviteten (kjonn og alder)?
For sé 4 reflektere sammen med dem rundt funnene nar de kommer tilbake til
hogskolen. Videre ma man i forskolelererutdanningen la studentene fi mete og
bli kjent med ulike materialer og teknikker, slik at disse blir en del av studen-
tens habitus og kulturelle kapital. P4 denne méten vil det vere en storre sjanse
for at barn i barnehagen fir estetiske moter med ulike materialer.
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Barna har forskjellig innfallsvinkel til 4 nerme seg materialer, de har forskjellig
vaeremdter og behov. Man md se barnet og tilrettelegge for estetiske opplevelser
ut fra de forutsetninger barnet har. Videre 4 respektere de grenser og behov
barnet métte ha. Det er ut fra det enkelte barn sine forutsetninger og interes-
ser man md gi barnet tilbud om estetiske skapende aktivitet. Estetisk skapende
aktivitet som ogsd fremmer barnets koordineringsevner, konsentrasjon og for-
dypning. Nar vi gjor dette, mé vi vaere bevisst vir egen forutinntatthet overfor
barn og kjenn. En start kan vare 4 prioritere kjonnsngytrale leker og materialer,
videre vere bevisste at det blir kjennsblandede aktivitets og lekegrupper slik
at barna lettere fir mulighet til 4 beholde retten sin til 4 fi vere — pA mange
forskjellige méter.
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Tors jag komma in? =
Textilslgjdens feminina genusladdning

och elevers
konsbundna val

Stina Westerlund

Abstrakt

Skolans textilslojd dr feminint genusladdad vilket bidrar till att elevers eget val av sl6jd-
art blir bundet till biologiskt kon. Trots att férsok gjorts att bryta isirhillningen mellan
konen kvarstar den. Den feminina laddningen har ocksé bidragit till underordning i
olika maktsituationer. Genom att studera textilsldjden och tvé textila tekniker, somnad
och broderi, i omférhandlingssituationer under 1890- och 1960-tal och spegla dessa
mot exempel frin nutid visas hur ekonomiska aspekter, strivan efter demokrati och
jamlikhet pa ett plan 6ver tid férindrat synen pa textilslojdens genusladdning och pa-
verkat undervisningens organisation. P4 ett annat plan har férindringarna som nirmat
elever av bigge kon inte nimnvirt férindrat genusladdningen. Genom att placera in
textilsljden i den kulturella produktionen synliggors hur genus som kulturell tolkning
av kon ingdr i imnet och hur genusladdningen undvikits genom att kulturella aspekter
osynliggjorts nir fokus riktats mot teknik och individens eget inflytande. Ansvaret har
dirmed lagts pa eleverna sjilva och utrymmet fér omtolkning som finns nir individerna

moter kulturen, tolkar den och gor sina egna representationer har inte utnyttjats. En
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forindring kréver att lirare inte dverlimnar ansvaret till eleverna utan istillet synliggor

make och dold kulturell reglering och medvetandegdr och utmanar eleverna.

Tors jog komma in?

Det iir sen eftermiddag. Det borjar skymma och tallarnas stammar utanfor klass-
rumsfonstret antar en bldare ton. Jag undervisar delar av min egen niondeklass i
textilslijd. Det ér en vanlig lektion bland manga andra. Eleverna ir forsjunkna
i sina arbeten och det rider en ganska bebaglig stimning i gruppen. En vin till
mig knackar pa klassrumsdorren for att hilsa pa och byra nigra ord. Han stan-
nar tvekande pé troskeln: “Tors jag komma in?”, siger han. Efterdt, over kaffer i
personalrummet, beskriver han den kompakta mur av kvinnlighet som fick honom
att rygga i dorren. Tveka infor att bryta den osynliga, men for honom kinnbara,
cirkeln av gemenskap i rummet.

I denna artikel star skolans textilsléjd och den textila slojdens feminina ge-
nusladdning i fokus. Kopplingen mellan textilsléjd och femininitet bidrar till
en genusproblematik for slojdimnet som envist kvarstdr. Trots att sléjdimnet
sedan 1969 irs liroplan ir ett imne med tva sldjdarter, textilslojd och trd- och
metallsldjd, avsedda for alla elever oavsett kon kvarstar textilsldjdens feminina
laddning. T grundskolans tre sista &r dr det vanligt forekommande att elev-
er sjilva far vilja slojdart och i det valet viljer flickor till 4ttio procent textil
som sitt slojdval och pojkar i samma utstrickning tri- och metall (Skolverket,
2004).

Slsjdvalet som till det yttre handlar om att vilja att utféra arbetsprocesser
i det ena eller andra materialet, tyg, trd, metall eller garn, med olika tekniker
och verktyg, och med méjlighet till omval, visar sig i stillet i stor utstrickning
sortera elever efter biologiskt kon. Fyrtio érs jimstilldhetsarbete inom skolan
ger i stort sett samma utfall som nir slojdimnet tidigare var tudelat i flick- och
gosslojd. Trots att sléjdundervisningen i de tvd sléjdarterna sedan 1969 ir tids-
missigt lika fordelad for alla elever oavsett kon upp till &r sex kommer skolan
till korta med uppdraget att under grundskolans sista ar lata elever, oberoende
av kén, “préva och utveckla férmaga och intressen” (Skolverket, 2000, 10). Vad
handlar detta om? Hur kan man forsta textilens feminina laddning och elever-
nas kénsbundna val? Varfor dr en forindring sd svar att fa till stdnd?
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For att forstd vinder jag mig bakat i den textila skolsljdens historia och beskri-
ver tva tidsperioder som priglats av férhandling och forindring av den tidigare
ridande ordningen. Férindringarna handlar om skolans och de férmedlade
kunskapernas syfte och kulturella mening. De perioder jag valt dr 1890- och
1960-tal och jag ror mig i decennierna runt dessa drtionden. Bigge perioderna
uppvisar forindringar inom den textila skolsldjden men dven forindringar i
skolan som helhet. Naturligtvis sker forindringar i skolan inte i ett tomrum
utan ir foljdverkningar av skeenden i samhillet i stort. For att kunna belysa
detta relaterar jag kortfattat till samhillets utveckling. Jag relaterar ocksa till
hantverkets utveckling i samhillet och hur hantverket kopplats till femininitet
respektive maskulinitet och omférhandlingar diremellan for att kunna férstd
vad som gett upphov till den feminina konnotationen och paverkat utform-
ningen av textilslgjden.

Tvd textila tradar

For att begrinsa mig har jag valt act f6lja tvd specifika textila tridar bakait i
tiden: sdémnad och broderi. Det ir tv4 likartade textila tekniker med olika syfte
och bakgrund. Medan sémnaden hiller ihop stycken av tyg utgér broderiet
ménstring av yta. Medan broderiet ir feminint kodat har sémnad olika inrikt-
ningar med olika genuskodning iven om helheten har feminina konnotationer.
Min avsikt dr att komma bakom det grova stereotypa kulturella rastret vad
giller forestillningar om kvinnlig och manligt inom textilt arbete med nal och
trdd och syna glidande férindringar och vad som gett utrymme till omfér-
handling.

Att hilla i broderi och sémnad som tvd textila trddar och gi med stora kliv
genom historien synliggdr ocksd nagot annat; en kvinnlig text' som jag sjilv
inte ldst i denna version forut. I artikeln placerar jag in textilsljden i gorandet
av kultur och skapandet av mening. Kulturell mening dr ndgot vi bor se p4, inte
som en sanning, utan som en “process of translation” (Hall, 1997, 11) och den
kvinnliga texten blir for mig en ny 6versittning som 8kar forstielsen.

1 Jag har linat begreppet av Louise Waldén som anvinder det f6r debatten om hand-
arbetet, en debatt som rér sig i en kvinnosfir (Waldén, 1999, 83).
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En irvd ordning

Forestillningar hos elever om vad som ir kvinnligt respektive manligt inom
slojd dr en del av en storre genusordning®. Historikern och genusteoretikern
Yvonne Hirdman anvinder begreppet genuskontrake for att beskriva situatio-
nen mellan kénen som en “kulturellt nedirvd, styrd éverenskommelse” om
olika plikter och skyldigheter (Hirdman, 2008, 84). Ett tvingande kontrakt
ddr ordet kontrakt samtidigt anspelar pa att det finns forhandlingsutrymme
eftersom kontraktet dr skapat utifrén situation och inte bottnar i verklighet.
Sjdlva forhandlingen och det eventuella utrymme som kan dppna sig i en sidan
situation ir intressant, tycker jag. Genom att skirskida omférhandlingen borde
man kunna analysera vad som styr férhandlingen och paverkar kontraktet.
Utifrén den beskrivna situationen i skolsldjden kan genusordningen verka sta-
tisk. Ser man &ver lingre tid 4r dock inte genusordningen eller férestillningar
oforinderliga. Diremot dr de beroende av det sammanhang dir de uppstatt och
de forutsittningar som dé var ridande (Svensson & Waldén, 200s).

Att utmana genusordningen dr att utmana kulturen

Roszika Parker och Griselda Pollok (1981), bigge konsthistoriker, betonar
betydelsen och nédvindigheten av att ha forstielse for historiska processer
och kunskap om de praktiker som bidragit till att forma genusordningen i

en viss situation. Vill man utmana och konfrontera genusordningen utmanar
man produktionen av kultur och representation och hur denna linkas ihop
med kon, dominans och makt. Sociologen Beverley Skeggs menar att “klass
och kén skir varandra” i skapandet av subjektet (Skeggs, 1999, 19). Minniskor
skapar och skapas som subjekt i samspel med den ridande kulturen.

Kultur handlar om ett stindigt givande och tagande av mening mellan min-
niskor som ingar i ett visst ssammanhang. Kultur kan, enligt sociologen och
kulturteoretikern Stuart Hall (1997), beskrivas som ett kretslopp mellan reg-
lering, produktion, representation, identitet och konsumtion. I denna rorelse
produceras mening; den hittas inte eller existerar inte i sig sjilvt. Den ir gli-
dande och ambivalent och alstrar starka kinslor, bade positiva och negativa.
Representationen har en central roll i produktion av kultur eftersom den béde
bir och konstruerar mening. Exempel pa representationer dr sprik eller klider,

2 Med genusordning avses genusaspekten pa ett visst samhille. Begreppet avser
genusaspekten som en helhet (Thurén, 2003).
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ett passande exempel i denna text. De utgor “vehicles or media which carry me-
aning because they operates as symbols which represent the meanings we wish
to communicate” (Hall, 1997, 1). Representationer har, enligt Hall, en dubbel
roll och finns i den fysiska verkligheten samtidigt som de utgér symboler for
minniskors begrepp och idéer som de vill kommunicera. Kommunikationen dr
inte alltid medveten. Snarare tinker jag att inforlivandet av representationerna
i vardagen kan ge en vardaglig blindhet for vad meningen ir.

Mening ordnas ofta i skarpa motsatser, dikotomier (Hall, 1997). Ett sidant
motsatt meningsskapande terfinns i det stereotypa tinkandet kring kénen och
det kvinnliga. Kvinna som en motsats till man. Feminint som en motsats till
maskulint. Genus gors genom sirskiljande och betoning av olikheter och fir
stdd i kulturens dikotomiska meningsproduktion (Hirdman, 2008).

Flera kulturella dimensioner

Inom kulturen utvixlas mening i en aktiv process mellan de minniskor som in-
gir. Nir mening inte lingre ges och tas utan blir fixerad, bestimd och icke for-
handlingsbar blir meningen till makt (Hall, 1997). En makt som fungerar om
koderna ir delade och de som ingar i kulturen dr verens men ocksd en makt
som ir mycket svar att g3 fri frin eftersom mening ir starkt kopplad till kinslor
och dessutom ofta ir omedveten. Enligt Hirdman (2008) finns ett utrymme for
forhandling och ett givande och tagande i genuskontraktet men det kulturella
arvet styr overenskommelsen och utévar dirmed stark makt 6ver minniskor.
Professor och didaktiker Else Marie Halvorsen (2004) utvecklar med hjilp av
Fjord Jensens dubbla kulturbegrepp tankar kring relationen mellan ett givet
kulturinnehall och den enskilda individen. Hon visar pa tv4 dimensioner som
existerar jaimsides: kultur som nagot individen har och kultur som nagot indi-
viden ir i. Det sistnimnda inrymmer att manniskan ”béde er kulturen og barer
den med seg, men ogsd er i den livsverlden’ som omgir” henne (Halvorsen,
2004, 31). Nir det giller genus och femininitet tydliggor Roszika Parker (1996)
ocks3 att det finns flera dimensioner eller lager av mening i en kultur som exis-
terar samtidigt. Parker papekar att det ir vikeigt att skilja mellan konstruktion

3 Livsvirlden avser den osynliga men alltid nirvarande och sjilvklara kultur som
omger individen. Som begrepp visar det pa en dold men ytterst verksam dimension i
kulturen (Halvorsen, 2004).
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av levd, ideal och stereotyp femininitet. Medan ideal femininitet dr historiskt
forinderligt r stereotyp femininitet mer fast. I stereotypen ingdr olika attribut
som kopplas till kvinnor och som de far forhalla sig till. Jag tinker mig att
samma forhillande rider fér maskuliniteten och att man dirfor ocksa kan tala
om genus som levt, idealt eller stereotypt.

Slajden, skolan och kulturen

Utbildning och skola utgor medel for att ge kunskaper till unga minniskor. I
Sverige infordes folkskolan 1842 men det kom att dréja innan alla unga i full
omfattning tog del av undervisningen. Skolan ir en del av kulturen, i betydel-
sen givande och tagande av mening, men ir ocksé samtidigt ett samhilleligt
medel fér styrning (Nygren-Landgirds, 2003). Samhillet, i form av staten, ger
forutsittningar och foreskrifter som styr innehdll och utformning och pa s&
sitt kan kulturen utsittas for medveten paverkan och lingsiktigt férvintade
effekter. Det ir dock inte sd enkelt att paverka kulturen. Den ir pd intet sitt
entydig och endimensionell. Som det dubbla kulturbegreppet visar finns flera
parallella dimensioner. Halvorsen (2001) menar att lirare ofta anvinder har-
kulturen normativt i relation till eleverns dr-i kultur och att dimensionerna
da inte samspelar. Just mellanrummet mellan har-kulturen och ir i-kulturen
ir det spelrum dir individen tillgodogor sig kulturen (Halvorsen, 2004). Det
ir dir chans till férhandling kring mening finns och det dr ddr skolan kan
paverka.

Slsjdens position inom skolan ir speciell eftersom dmnet genom tillverkan-
det av foremal avsedda att anvindas direkt linkar ihop skolan med hemmet och
livet utanfér klassrumsviggarna. Féremal tillverkade i textilslojden utgor kul-
turella representationer pi ett mycket tydligt sitt. Det kan till exempel handla
om klider pd kroppen eller om broderier som exponeras i hemmet. P4 sé sdct ir
de fysiskt reella samtidigt som de utgdr en representation av mening som nagon
vill kommunicera. Jag skriver nigon fér vem som bestimmer forutsittningarna

varierar dver tid och styrs ocksd av den rddande kulturen.

Den feminina fextilen
Representation ir inte begrinsad till fysiska foremal eller sprik, som jag tidigare
gett exempel pa. Aven kropp och rérelser utgér kulturella representationer. Den
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feminina kodningen av textil och vad som hér till utférandet av textil belyser
detta. Genom att ge sig i kast med att arbeta och utforma féremal i textila ma-
terial och behirska det blir en kvinna till kvinna. Sjilva féremadlet, artefakeen,
blir materialiserad kvinna likvil som de rérelser som arbetet och utformandet
kriver (Palmskéld, 200s). I det kulturella kretsloppet firgas kropp, rorelser och
redskap av femininitet och pé en stereotyp nivé stills den mjuka textila sljden
i motsats till den hdrda manliga slgjden som kriver andra rorelser och verktyg i
bearbetandet av trd och metall och ocksd ger upphov till helt andra artefakeer.
Jag kan se hur denna kulturellt nedirvda forestillning fortfarande 4r en del av
genusordningen och paverkar genuskontraktet.

Jag dter en sen lunch i personalrummet. De flesta kollegorna har dtit klart och
hastat vidare. En skin tystnad ligger sig och i bakgrunden surrar diskmaskinen.
Jag bliddrar hit och dit i det senaste numret av Slojdforum, en facklig tidning for
lirare i slojd och hantverk. Temat éir flickalpojke och den forsta rubrik jag ser lyder:
"Miin nobbar mjuka material™. Fi mdén vill bli slojdlirare nir tri- och metall
integreras med textil och examen ger ritt att undervisa i hela slojdimner. Pi ett
uppslag ndgra sidor innan citeras en stickande pojke frin ett klassrum i Luled. "Nu
kinner jag mig som en riktig kirring”, siger haw. Visserligen framstir han nijd
men for mig skymtar inda ett osynligt band mellan higstadiepojken och de manliga
lirarstudenter som skyggar for textil.

Feminin kunskap fér flickor i folkskolan

Nir folkskolan infordes 1842 upphérde kyrkans utbildningsansvar, dven om in-
flytande kvarstod, och ansvaret for skolan 6vertogs av staten. Staten erdvrade pa
sa site ett allt storre inflytande 6ver kulturreproduktionen inom utbildningen
och kontrollen inom folkskolan kom successivt att skirpas (Johansson, 1987).
Industrialiseringen férindrade samhillet i snabb takt och rubbade de tidigare
livsmonstren. Situationen for arbetarklassen var svar. Forsorjningen var ett
problem f6r den snabbt 6kande befolkningen. I stiderna ridde ett kvinnoo-
verskott och antalet ogifta kvinnor, liksom ogifta médrar, var stort. En vanlig
forsorjning for kvinnor var, férutom tjinstehjon, som arbeterskor inom textil-
industrin (Trotzig, 1992). Nir bida forildrarna arbetade utanfér hemmet stod
arbetarbarnen utan tillsyn. Folkskolan blev ett sdtt for staten att utéva samhil-

4 Claesdotter, Annika. (2010). Min nobbar mjuka material. Slgjdforum. 6, 12.
s Andersson, Elin. (2010). Sl6jdval pi lika villkor. Slgjdforum. 6:4.
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lelig kontroll éver arbetarklassen och genom utbildning kunna styra familjerna
inifrdn (Johansson, 1987; Trotzig, 1992).

Den framvixande industrialiseringen och de forindringar den forde med
sig paverkade sléjdandet. En konsekvens blev att husbehovssléjden i hemmen
minskade kraftigt. Det medforde i sin tur minskade inkomster fér familjerna
men ocks3 att sléjdkunskaperna i hemmen sdgs som hotade (Johansson, 1987).

Att infora sl6jd som obligatoriske imne i folkskolan fér att rdda bot pa bris-
terna debatteras terkommande i folkskolldrarféreningar, inom lirarpress och i
riksdagen. Tidigare hade férsok att infora slojd gjorts med hinvisning till eko-
nomiska motiv men frin 1876 fors pedagogiska motiv fram (Johansson, 1987).
Tva min som forde fram de pedagogiska motiven var Otto Salomon (1849-
1907), foretridare for sldjdskolan pd Nids som senare blev sléjdseminarium,
och folkskolliraren Fridtjuv Berg (1851-1916) som béda foresprakar slojd som
uppfostringsmedel och att allmin bildning fér livet innefattar bade kroppsligt
och andligt arbete (Lindstrém, 2008). Genom att betona slojdimnets formaga
att bilda hela minniskan, och pd si sitt rusta barnen bade intellektuellt och
materiellt kom sl8jd att passa vil in i folkskolan utifrin det syfte den hade under
denna tid. Staten fick med sitt inflytande 6ver folkskolan makt 6ver kulturre-
produktionen inom utbildningssektorn som jag tidigare nimnt. Sléjden kom pa
sa site att forstirkea folkskolans mening (Trotzig, 1992). Nagot man bor komma
ihdg dr att det frimst ir slojd for pojkar, gosslojd, som avses inledningsvis och
ocksd debatteras. 1877 fir gosslojden statligt bidrag med 75 kronor per 4r och
dret efter finns sl6jd med i den forsta liroplanen for folkskolan, dock utanfér
schemat. Flickslojden fick vinta pd bidrag i ytterligare tvd decennier till 1896
och bidraget var d4 betydligt ligre, 30 kronor per 4r® (Johansson, 1987). Orittvi-
san rittfirdigas i mina 6gon inte av att undervisningen i flicksldjd skedde i full-
stora klasser i vanliga klassrum och inte i mindre grupper i specifika salar som
blev praxis for gossléjden. Sl6jd for pojkar och slojd for flickor var olika bide
vad gillde material, undervisningsform, ekonomiskt stéd av staten och syfte.

6 En konsekvens blev att sméskolldrarinnorna som vanligen undervisade i flickslsjd
fick ligre 16n 4n de manliga folkskollirarna som undervisade pojkarna (Johansson,
1987).
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Flicksldjd som ndgot annat dn slgjd for pojkar

Nir flickslojden debatterades i riksdagen mellan 1882 och 1892 var det inte
lingre pedagogiska utan ekonomiska motiv for textilslojd som betonades och
den beskrevs som visenskild frin gosslojden: "Den qvinliga sléjden dr ddremot
mera en praktisk sl6jd och afser att lira flickorna sy en klinning eller laga och
lappa vad som behéfves. Detta dr nagot helt annat dn gossldjden” (Johansson,
1987, 79). Flickan skulle som gift kvinna inte belasta sin mans ekonomi med
kostnader for sémnad utan kunna utféra den sjilv. Rent moraliska motiv for
textilsléjd forkom ocksa. Var en flicka van att ha nigot for handen som var
enkelt och nyttigt skulle det skydda henne mot moraliska faror. Den textila
flickslsjden skulle vara inriktad mot enkelhet och nytta och undvika dekor och
yta (Johansson, 1987).

Aven om flicksléjden inte fick samma ekonomiska stéd som gosslgjden an-
sdgs den dndé pa ett sitt s& vikeig att den fick forliggas inom faststilld, sche-
malagd, tid och dirmed ta tid frin 6vriga dmnen i folkskolan. Enligt folkskole-
inspektorerna fick detta inte ske med gossldjden (Johansson, 1987). Nagot som
jag anser andas forestillningar om att andra dmnesstudier inte sigs si viktiga
for flickor att de fick dverskugga den feminint kodade textila sléjdkunskapen.
Det var min som utformade ramarna for pojkar och flickors slojd i folkskolan
(Borg, 1995) och det star klart att sl6jd f6r pojkar ir en sak och slojd for flickor
nagot annat. Den feminint kodade kunskapen som tidigare férmedlats mellan
kvinnor i hemmen fordes in i folkskolan med syfte att fostra flickorna till goda
hustrur och médrar. Arbetarflickorna gavs ansvar att i framtiden halla ihop
och férbittra ekonomin for sina familjer (Johansson, 1987). Hur detta skulle ske
reglerades av dem som bidrog till att forma den textila sl6jden.

I debatterna om flicksléjden hamnade fokus pa ordning och noggrannhet
i det textila slojdarbetet och debattuttalanden av min visar att man bortsig
frin acc den textila skolsléjden ocksd hade formella bildningsmal (Borg, 2008).
Bland de kvinnor som arbetade med att utveckla den textila skolsléjden fanns
dock stor medvetenhet om de formella bildningsmélen. Hulda Lundin (1847-
1921) som ir forst med att starta ett lirarinneseminarium (Trotzig, 1992) an-
passade textilslojden till folkskolans krav pd metod och en bestimd ordning.
Flickslojden utformades i likhet med folkskolans dvriga @mnen och det var
Lundins syn och metoder som fick fiste och spreds (Borg, 2008). De formella
utbildningsmailen utgjorde en grundforutsittning fér slojdens plats i folkskolan
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men kom sedan inte fullt ut till uctryck i den textila skolsldjden. Det var andra
mal som tog dverhanden.

Hur kan man férstd att de formella utbildningsmélen hamnade i skym-
undan? Beverly Skeggs (1999) menar att klass och kon skir varandra nir det
kommer till kulturell subjektsproduktion. Klass och kon gar dé ihop och det
anser jag avspeglas i hur folkskolans flickslsjd utformades. Bildningsmélen som
gillde sl6jd, tri- och metall i synnerhet, fanns dir pa en retorisk nivd men flick-
ornas klasstillhorighet kom istillet att styra utformningen. Act skilja pd ideal
mellan olika klasser konserverar (Trotzig, 1992) och flickornas framtida subjekt
definierades av ledande min f6r samhillets bista. Med stdd av Roszika Parkers
(1996) begrepp stereotyp, ideal och levd femininitet menar jag att man utfor-
made den textila skolsldjden efter en stereotyp bild av arbetarklassens kvinnor
och mélade upp en ideal bild av femininiteten. Kanske kan man siga att det var
statens och ledande mins ideala femininitet som var malet medan bide ideal
och levd femininitet kunde se helt annorlunda ut f6r de flickor som folkskolan
riktade sig till. Det dr ocksd den ideala femininiteten hos de som utformar
folkskolan som kommer till uttryck i debatt och i slojdpraktiken i de textila
slojdforemal som tillverkades, vilket gor att det f6r folkskolans flickor inte kom
act handla om ett kulturellt givande och tagande av mening i ett kulturelle
meningsskapande utan om makt.

Debatten kring textilsléjden i folkskolan visar p& en ambivalens kring vem
som skulle ge flickorna den textila och kvinnliga kunskapen och utéva makten.
Det sigs som en forlust att modrarna inte lingre lirde flickorna “arbetssam-
het, lydnad, ordentlighet” och férmigan att uppoffra sig for andra” (Lundell i
Johansson, 1987, 70). Sléjdlirarinneutbildade kvinnor byggde en kvinnlig sfir
dir de kunde agera, visserligen kontrollerade av min, och i stillet f6r mddrarna
bidrog de till flickornas formande av en kvinnlig identitet. Den textila sléjden
utfordes stillasittande i stora elevgrupper och innebar utformande av textila
foremal som i stor utstrickning bars nira kroppen (Trotzig, 1992). I kontrast till
gosslojden framstir formandet av den kvinnliga identiteten i flickslgjden som
ett genusgdrande med stark betoning pé sirskiljande, olikhet och kommande
moderskap. Det utgér ett exempel pd vad Hirdman (2008) beskriver som ett
genusgérande byggt pd sirskiljande med stod i den dikotomiska produktio-
nen av kulturell mening. Dikotomin gillde inte lika f6r alla utan riktades mot
arbetarklassens flickor. Slojdlirarinnorna som utformade undervisningen var
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sjalvstindiga, ogifta och tillhérde sjilva inte arbetarklassen (Trotzig, 1992).
Under decennierna kring sekelskiftet 1800 fanns ett starkt samhillsintresse
for slojd och féreningar som Svenska sljdféreningen och Féreningen for svensk
hemsljd virnade en estetisk sl6jd med rotter i allmogesldjden och det svenska
kulturarvet. Slojdforskare Eva Trotzig (1992) som studerat flicksléjden under
tidsperioden beskriver att det fanns initiativ att bygga upp ett lirarinnesemini-
arium med utgdngspunke i dessa rorelser men initiativet kom inte férst och fick
till en bérjan inte heller nog med sékande. Den textila skolsldjden foljde dir-
med inte samhillets inrikening och intresse for estetisk sl6jd utan kom enligt
Trotzig, att priglas av enkel, avskalad och i manga hinseenden torftig estetik.

Den dubbelt feminina sémnaden i folkskolan

Flickslojden i folkskolan bar med sig genusordning och férestillningar frin det
omgivande samhillet in i skolan. Den textila slojden hade aldrig nigon kopp-
ling till yrkesutbildning utan riktades mot hemmets behov. Den sémnad som
kom att dominera flicksljden var linnesémnaden. Den finns nimnd i flickslsj-
dens liroplaner fran 1878 och tas bort forst 1919 (Johansson, 1987)7.

Pernilla Rasmussen (2005), etnolog och textilvetare, som studerat sémnad
som foreteelse i samhillet menar att sémnaden fram till mitten av 1800-talet
genomgick en feminiseringsprocess som férindrade arbetsdelningen mellan
kvinnor och min inom omridet. For att forsta arbetets delning méste man
kinna till somnadens indelning i skriddad somnad och linnesémnad. Skrid-
dad somnad byggde p4 tillskdrning av tyget och det var en konst kontrollerad
av min inom ramen for skrivisendet (Bjorkman, 2004)®. Det handlade om
unika plagg som syddes snabbt och lite grovt med syfte att kunna tas isir for
indring nir modet vixlade (Rasmussen, 2005). Aven allmogen limnade som-
nad av skurna yttre plagg till byskriddaren (Svensson i Rasmussen, 2005).

Linnesomnad innefattade sémnad av skjortor, sirkar, hand- och huvudkli-
den liksom singlinne. Typiskt for linnesémnad var den enklare konstruktionen
och tillskirningen som ofta skedde dussinvis och sist men inte minst sémnads-

7 Pii86o-talet kom symaskinen (Trotzig, 1992) och 1919 férdes sémnad pa

maskin in i liroplanen (Johansson, 1998). Maskinsémnaden ersitter dirmed
linnesémnadens funktion.

8 Skrivisendet avskaffades 1846 och 1864 inférdes fullstindig niringsfrihet (Bjork-
man, 2004).
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sittet. Det handlade om ytterst noggrann och slitstark somnad som skulle halla
otaliga tvittar (Arnold i Rasmussen, 2005). I linnesémnad ingick dven dekor i
form av arbetade kantavslutningar, veck och sd vidare. Uppdelningen mellan
yrkesmannens somnad och kvinnlig somnad som utférdes i hemmet var tydlig
(Nylén, 1969).

Delningen av sémnadsarbetet mellan min och kvinnor var inte oproble-
matisk. De manliga skriddarna kontrollerade tillverkningen av yttre plagg
till bide kvinnor och min och ritten till férsérjning skyddades av skrdet men
kvinnor sydde trots niringsférbud. Kvinnors forsdrjningsproblem hotade ar-
betsdelningen och vid 18o0-talets mitt hade kvinnliga sémmerskor tagit over
tillverkningen av kvinnoklider (Rasmussen, 2005). Rasmussen anser vidare att
det var synen pa genus och kulturell representation av genus som spelade in och
gjorde detta méjligt. Den ridande synen pd manligt och kvinnligt som starkt
dtskilda ledde till utmejslandet av en manlig stereotyp och ett dkat intresse for
den manliga kroppen (Ekenstam i Rasmussen, 2005). Nir relationen mellan
min blev viktigare dn den till kvinnor kom manligt och kvinnligt att polari-
seras enligt Rasmussen och i denna polarisering blev sémnad allt mer feminint
konnoterat, vilket ocksé firgade synen pé skriddaren. Min som “petade med
nal” forlsjligades (Quist i Rasmussen, 2005, 132). Den feminina konnotationen
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och brist p4 ekonomisk make, i relation till min, gjorde att skriddarna fick ge
vika. Somnaden av mansklider lyckas de dock forsvara med moraliska skil
(Quist i Rasmussen, 2005).

Intressant ir ocksi vad som hinder sedan. Rasmussen menar att 180o-talets
nyvaknade intresse for den manliga kroppen gav en skjuts at figurnira mode
och med stirke fokus pd skurna yttre plagg och utveckling av méttband och
konstruktionssystem utvecklades skridderiet till en konst. ”Skridderiet blev
en vetenskap och befiste skriddarens position inom den manliga sfiren.” (Ras-
mussen, 2005, 136).

Skriddarnas strategi att slippa de minst konstruktionsmissigt krivande de-
larna av sémnaden och den kvinnliga drikten var kanske strategiskt klokt. Jag
tinker pd tidens 6kade betoning av relationen mellan min och den makt som
byggs in i klidedrikten. Kroppen och kliderna ir en "produktiv kraft” i kam-
pen om makt och kontroll, inte minst min emellan. Kraften iscensitts redan
i tillverkningen (Nordberg & Morck, 2007, 135). Sjilvklart kunde min inte
slippa in kvinnor i det genusgorandet. Jag tinker att det var ndgot som holls
mellan min om inte annat s3 for att dolja genusgdrandets bricklighet.

Sémnad innehade alltsd tva inriktningar: skridderi som sdgs som manligt
men med feminina konnotationer och linnesdmnad som var utpriglat feminint
kodad och det var linnesémnaden som férdes in i folkskolans flicksljd. Lin-
nesémnaden blir p4 sa sitt dubbelt feminin. Sémnad av underklider och klider
forekom i flickslojden fran 1880 och framit (Johansson, 1987). Hulda Lundins
bok med handledning, instruktioner och modeller fick stor spridning och kom
ut i flera upplagor. Klidmodellerna utgjordes av forkliden, linnen, kalsonger
och skjortor (Lundin, 1907). Den industriella masstillverkningen av klider i
standardstorleker som dominerar idag kom igdng vid sekelskiftet 1900 (Trotzig,
1992). Men det kom att drdja innan den blev tillginglig for alla.

Folkskolans somnad enbart for nytta

Broderi fanns éverhuvudtaget inte med pé textilsldjdens repertoar under de
forsta decennierna. I Hulda Lundins handledning fanns inte annat broderi in
enkel mirkning med avsikt att kunna skilja linne at vid sortering av tvitt (Borg,
2008). Forst i 1919 ars liroplan nimns enkel prydnadssém och vilket kan ses
som ett forsiktigt nirmande till estetik och nagot annat 4n sparsam och nyttig
sémnad (Johansson, 1987). Visserligen hade flickor tillatits att brodera i sloj-
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den men det var nigot som ocksd utlost debatt i riksdagen och anvints som
argument for att ge flicksldjden statsbidrag s att man bittre kunde kontrollera
att flickor inte sysslade med sidant. En riksdagsman menade att somnad av
blomster och “grannldt” lir "flickorna att utbyta sina vanliga qvinliga arbeten
mot konstslojd; och detta ir origtigt och skadligt” (Johansson, 1987, 77). Lyx
och broderi i flicksléjden ansags ha negativa effekter pd moralen och skulle géra
flickan ovillig till det enkla arbetet med att skéta hem och ladugird. Fafinga
skulle undvikas (Johansson, 1987). Som en parallell till tankesittet inom folk-
skolan i Sverige kan Storbritannien nimnas. Parker (1996) beskriver hur alltfér
stor firgrikedom och vissa monster och material inte var att tinka pd i utbild-
ningssammanhang och vid institutioner. For arbetarklassens flickor gillde hell-
re siffror och bdrder dn blomsterkorgar och pafiglar, symboler f6r privilegier de
aldrig skulle uppna. 1821 slog regeringen fast att funktionell somnad, stygn for
lagning, skulle ingd i arbetarklassbarnens utbildning. Tv4 firger, gult och blitt,
sags som limpligt (Parker, 1996).

Etnologen och historikern Anna-Maja Nylén (1969) menar att broderi histo-
riskt har haft en ekonomisk betydelse som idag ir svér att forestilla sig. I Sve-
rige behéll broderiet den stillningen fram till mitten av 1800-talet’. Pirlstick-
arnas skré, som de manliga brodérerna tillhérde hade, i motsats till de manliga
skriddarna, hég social status och arbetade ocksd med dyrbara material. Nylén
beskriver broderiets koppling till konsten. Det var vanligt férekommande att
malare och skulptorer gjorde ménsterforlagor for broderi vilka sedan spreds till
yrkesutévare via bocker. I och med 1800-talet férsvann blomsterbroderiet frin
klidedrikten (modedrikten). De manliga brodérerna fick brodera vidare inom
det militdra, bland annat broderades uniformernas gradbeteckningar, men bro-
dérerna minskade forstds i antal (Nylén, 1969).

Enbart feminint - inte konst

Parker (1996) som intresserat sig for broderiet som kvinnlig historia i Storbri-
tannien beskriver hur broderi under medeltiden sigs som konst och utfordes
av bide min och kvinnor. Efterfrigan var stor och produktionsvillkoren kom
eftersom att forindras och alltmer kontrolleras av min. Uppdelningen mel-
lan amator och professionell blev i och med det skarpare och pé 1500-talet

9 Vid den tidpunkten kom maskiner som kunde framstilla broderi i bruk.
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hade kvinnorna reducerats till amatdrer (Parker & Pollok, 1981). I och med
att kvinnors amatdrbroderi blev utbrett férlorade broderiet sin koppling till
konst. Broderiet stereotypiserades till att forknippas helt med femininitet och
den broderande kvinnan blev en symbol for 6verklass och mannens formiga
att forsorja. Kvinnan sigs pé 18oo-talet av naturen och Gud skapad att brodera
(Parker, 1996).

Parker menar att den férindrade synen pé broderi hingde ihop med hierarki
inom konsten och hierarki mellan manligt och kvinnligt. Medan ett konstverk
ansags individuellt sigs professionellt broderi som en gemensam prestation och
associerades dessutom till hantverk som hade ligre social status. Broderi pas-
sar dock enligt Parker inte i hantverksbegreppet eftersom nyttan saknas. Hon
benimner broderiet som konst med hinvisning till historien och till att broderi
ir kulcurell produktion som innefattar ikonografy, stil och social funktion. For
de broderande kvinnorna fick den hierarkiska indelningen konsekvensen att
deras uttryck inte sdgs som artistiskt personliga utan som en "feminin nirvaro”
(Parker, 1996, 81). Parker betonar ocksa betydelsen av platsen for utforandet nir
det kommer till hierarkisk indelning. Skillnad mellan konst och hantverk beror
pa vart ndgot gors och av vem. Hemmet som plats ger en sirskild form av konst
och for med sig ett annat forhallande mellan artefake och individ. Funktion
och estetik faller samman pa ett annat sitt. Jag tinker att det dr nigot som
konsten inte hanterat utan istillet uteslutit.

Situationen i Sverige och Storbritannien ir inte identisk och enkelt 6ver-
forbar. Sverige hade till exempel inte samma klassférdelning som Storbritan-
nien. Klart 4r dock att kvinnor i Sverige inte var verksamma med broderi inom
skriet men att de broderade i hemmiljs. Broderiet spreds av overklassen till
medel- och arbetarklass. Det férekom att flickor med handlag kunde vistas hos
nagon sirskilt kunnig kvinna for att lira (Nylén, 1969). Intressant nir det gil-
ler det fria broderiets monster 4r att det verkar som att vem som helst inte tog
sig friheten att utforma dem. Den fria ménsterbildningen krivde enligt Anna-
Maja Nylén (1969) ofta nigon form av undervisning, mall eller férlaga. Detta
fanns tillgingligt i borgerlig miljé medan det inom allmogen krivdes tillfillig
anknytning till en miljé dir broderi utférdes. Man tog sig inte ritten att sjilva
komponera och beritta utan stodde sig ofta pa forlagor (Nylén, 1969).
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Jag reagerade instinktivt nir min dotter kom hem och sa att hon skulle brodera
rosor i korsstygn utifran forlaga pé en klinning i textilslojden. Va! Sa himla tontigt
i mina dgon. Den kvinnliga stereotypen blinkade ilsket. Signalritt! Varning och
stopp! Miin som broderade rosor i 1500-talets England sigs som konstnirer; blom-
morna var fyllda med symbolisk mening och bar budskap till betraktaren. Kvinnor
broderade ocksi men niir kvinnor biorjar brodera rosor hemma betydde blommorna
inte lingre ndgot mer in kvinna. Broderiet har for kvinnor till stor del en tradition
av forlagor nér det giller monster. Men jag vill inte det for min dotter. Varfor? Jag
forséker styra henne till att rita ett monster inspirerad av ett broderat skirp frin
60-talet som hon gillar. Det blir en kopiering, visserligen med annan firgsittning,
men jag kinner mig nijdare. Vad ir det jag vill fly fran?
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Demokratisering och jimlikhet - isérhdllningen bryts

Industrialiseringen, som legat till grund for stora samhillsférindringar under
1800-talet, ledde under 1900-talet till att ett urbant samhille borjade ta form.
Med detta foljde kad social rorlighet och ocksé en okad tilltro till utbildning
for forindring. Under mitten av fyrtiotalet pibérjades arbetet med att dra upp
riktlinjerna for en gemensam grundskola for alla. Skolan behévde demokrati-
seras och utbildningsnivin héjas. I Skolkommissionen betinkande frin 1948
forstirktes de praktisk-estetiska mnenas stillning, och betoning lades pa indi-
vidualisering (Carle m 1, 2000). Jaimlikhet liksom effektivitet var viktiga mal
och for det férstnimnda handlade det bide om jimlikhet mellan manliga och
kvinnliga verksamheter och om jimlikhet mellan teori och praktik. Individens
tillvixt sigs som skolans viktigaste uppdrag (Berge, 1992).

1955 blev slojdimnet obligatoriskt. Per Hartman (1984) som studerat tri- och
metallsldjden menar att skapandet kom att betonas. Sljden var fortfarande
indelad i flick- och gossldjd men enligt Hartman ppnade skrivningen i under-
visningsplanen, SOU 1948, for flickornas intride i tri- och metallslgjd och vice
versa. Medlet for att na jimlikhetsmalet som dragits upp var att bryta isirhall-
ningen mellan kénen (Berge, 1992).

11962 4rs lidroplan f6r grundskolan, Lgr 62, (Skoléverstyrelsen, 1962) papekas
att undervisning i textilslsjd inte dr "avsedd for enbart flickor.” (Lgr 62, 321).
Amnets namn ir utbytt. Det ir inte lingre kon utan material som ger namn
it slojden: textil respektive trid- och metallslojd. Tjugo timmars sl6jdbyte for-
ordas pd mellanstadiet men eleverna blandades inte kénsmaissigt vid bytet utan
bytte bara slojdart. Det handlade alltsd om ett forsiktigt nirmande 6ver kéns-
grinserna. Lirarna uppmanades att anpassa undervisningen till bigge konen
(Berge, 1992).

Tre ar efter act Lgr 62 tagits i bruk genomférdes gemensam sl6jd for flickor
och pojkar pé forssk. Det gjordes i sex olika kommuner med bérjan lisaret
65/66 (Hartman, 1984). Ingrid Ridderstolpe, en textillirare som ingick i pro-
jektet, beskriver i en artikel hur hon och kollegorna arbetade med forssket och
presenterar dven sina reflektioner (Ridderstolpe, 1967). Férutsittningarna var
blandade grupper och dirmed halverad tid i imnet. Det sistnimnda var nigot
som gjorde att ldrarna innan sig férsoksverksamheten som helt ogenomférbar.
Ridderstolpe pekar pa klidsomnaden som ett omrade som fick stryka pé foten
eftersom eleverna med mindre tid i mnet inte fick den 6vning de behovde for
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att kunna genomféra si pass komplexa och avancerade arbeten. Hon konstate-
rar att det ir synd eftersom just klidsomnad 4r populirt bide bland flickor och
pojkar®, detta trots att konfektionen enligt henne ir bade billig och bra.

Inom férsoket sdgs konsblandade grupper inte som nagot problem; pojkarna
kunde tilligna sig kunskaper inom textil och lirarna ansig att pojkarna och
flickorna blev “snillare och hjilpsammare med varandra” (Ridderstolpe, 1967).
Forsoket och de dndrade férutsittningarna med blandade grupper och mindre
tid till férfogande i amnet fick ldrarna att ligga upp arbetet pd ett annat sitt.
Leken gavs en storre roll for de yngre eleverna och istillet for att konstruera
foremal for att lira in vissa tekniker sd gar vi bakvigen och soker forst efter
intresseomraden, som ir anpassade efter barnens alder och mognad.” (Ridder-
stolpe, 1967, 36). Alltsd en undervisning dir elevens uttryck av egna tankar och
erfarenheter stdr i fokus. Artikeln avslutas med att Ridderstolpe reflekterar dver
att tiden ir forinderlig och att man fir “finna sig i att dven sldjden indras”
(1967, 37).

I forslaget till revidering av Lgr 62 foreslog Skoloverstyrelsen att konsbeting-
ningen i sl6jd skulle tas bort helt. Det blev dock inte si. I Lgr 69 slogs textil och
tri- och metallsléjd thop under beteckningen Sl6jd. Pa mellanstadiet tilldelades
tiden s3 att alla elever fick lika mycket av vardera sléjdarten medan elever pd
hégstadiet fortfarande fick vilja. Arbetssomradesprincipen, det arbetssitt som
provats i férsoksverksamheten, forordades i den lirarhandledning som foljde l4-
roplanen. Nir slojd inte lingre utférdes frin vuxnas férlagor maste eleven sjilv
vara aktiv frin idé och planering fram till den firdiga produkten (Hartman,
1984). Textilsléjden paverkades och fick en mer expressiv inriktning nir den
samordnades med tri- och metall (Berge, 1992).

Oviintade problem?

Att nd jimlikhet genom att bryta isirhallningen mellan flickor och pojkar i
mellanstadiets slojd fick inte den effekt man hoppats pa i hogstadiet. Eleverna
valde i stor utstrickning som den tidigare indelningen, flickor textil och pojkar
tri- och metall (Berge, 1992). Debatten kring fragan pagick och bland textil-

10 Enligt en enkidtundersdkning av 58 elever i &r sex lisiret 1973/74 var klid-
sémnad mest populirt i textilslojden. 65% av pojkarna och 78% av flickorna
tyckte det var roligast. For broderi var siffrorna 10% for pojkar och 8% for
flickor ( Malmberg, 1974).
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lirarna fanns en negativ attityd till pojkar i textilsldjden. Vissa pojkars ointresse
och ovilja att lira beskrevs som otroligt arbetsamt och krivande (Hartman,
1984). Bland ménga textillirare fanns intresse av att behilla textilsljden som
"en kvinnlig sfir” bland de ildre eleverna (Berge, 1992, 67). Vad jag forstar
verkade det handla om pojkar som i slutet av mellanstadiet och i bérjan av for-
puberteten inte kunde identifiera sig med det feminint kodade arbetet.

Kristina Malmberg (1979) har i en enkitundersékning bland textilldrare for-
djupat sig i problemet med pojkar i textilsldjden. Enligt henne lig problemets
tyngdpunke i det metodiska tillvigagingssittet for att finga pojkars intresse
for traditionellt kvinnligt arbete, pojkars klumpigare motorik i och med de-
ras senare utveckling och konsrollsférestillningar frin hem med traditionell
arbetsdelning. Malmberg menar att slojden har en svarare stillning eftersom
slojdprakeiken innebir att i verkligheten utféra vad man i samhillskunskap
bara talar om nir det giller kvinnans plats pd arbetsmarknaden. I slgjden stills
manligt och kvinnligt dirmed mot varandra pa ett olyckligt sitt. En losning
hon sig var att ytterligare utveckla arbetsomradesprincipen och i stérre ut-
strickning utgd frin eleverna sjilva. Malmberg sig ocksd en méjlighet i att
erbjuda en stérre mingd textila material sd att pojkar som behover kan vilja
grovre material.

Det bor dock pipekas att det bredvid en negativ attityd ocksa fordes fram
positiva effekter av gemensam sljd. Sldjdarterna kom att nirma sig varandra
och samarbetade. "Pojkarna har gjort textilsldjden mycket roligare och intres-
santare och vidgat imnet” och "méinga okonventionella ... sljdsaker har sett
dagens ljus” (Lundberg & Malmberg, 1979, 26). Det positiva finns dir men
jag reagerar pa ordvalen roligare och okonventionella och undrar hur och fér
vem d&? Fér mig framstar beskrivningen som en icke problematiserad maskulin
stereotypisering!

For att forstd djupet i de problem textillirare brottades med vid inféran-
det av gemensam sl6jd maste man ta hinsyn till textil som en feminint ko-
dad utbildningstradition. Annelie Holmberg (2009), sléjdforskare och textil-
vetare, beskriver forindringar inom textillirarutbildningen i Uppsala mellan
dren 1955 och 2001. Utbildningen som institution utgér en kvinnlig sfir dir
praktisk, handlingsburen och kroppslig kunskap férmedlas men det férmedlas
ocksa en stolthet 6ver kunskapen i de textila hantverken. Det handlar om en
kvinnlig utbildningstradition i en manligt kodad universitetsvirld och Holm-
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berg konstaterar att omradet dr laddat av genus. Medvetenhet om detta fanns
men genusrelaterade fragor fokuserades inte. En lirarutbildare, verksam under
60o-talet, som Holmberg intervjuat beskriver att pojkarnas intag i textilsléjden
oppnade dgonen for hur anpassad undervisningen varit till flickor. Man var inte
beredda pé forindringen. I projekt som startades med textilldrarstudenterna for
att anpassa slojden till pojkarna fordes ett sirartstinkande kring vad pojkar och
flickor forvintades vilja gora. Kvinnliga textillirarstudenterna forbereddes for
sitt yrke genom att tillverka undervisningsmaterial som var kdnskodat.

Rationell sémnad och konstfullt broderi

Vad foresprakar de styrande dokumenten nir det giller somnad och broderi i
textilsléjden i den nya grundskolan? I Lgr 62 (Skoléverstyrelsen, 1962) férordas
grundliggande handsémnadsstygn i ar tre, kaststygn, forstygn, efterstygn, fall-
stygn till mindre arbeten. Ovningslappar rekommenderas innan sémnad pa
det riktiga arbetet. Symaskinen foreslir man ocksd ska introduceras i samma
arskurs.

Under mellanstadiet 4r sémnad for hand och pd maskin det mest omfat-
tande momentet. Linnesémnad kan pabérjas i ar sex och d4 innefatta isirpres-
sad s6m, vindsém, fillsém, rynkning, fastsittning av linning, fillning for hand
och pa maskin liksom trinsade knapphal. Ovning pa lappar innan tillimpning
forordas dven hir.

Elever pd hogstadiet férvintas enligt Lgr 62 kunna tillgodogora sig en mer
avancerad undervisning och ”fér flickorna har den personliga prydligheten,
klidkontot och den egna garderoben blivit en betydande angelidgenhet” (Skol-
dverstyrelsen, 1962, 325) och i dmnet ingdr undervisning om klidkultur och
personlig prydlighet, nigot som ockséd innefattar frisyrer och anvindning av
kosmetika samt olika aspekter pé tondrsmode. I drskurs sju innefattar sémnad
bade linnesémnad och klidsémnad medan man i ar tta och nio fokuserar pa
klidsomnad. Det handlar om enkla och littarbetade modeller fran kommersi-
ella monster och ingen yrkesmissig konstruktion.

Nir det giller broderi betonas konstsémnad i bide fri och bunden teknik i &r
itta och nio och egna kompositioner efterstrivas, girna i samarbete med teck-
ningsimnet. Landskapssémmarnas tradition och det fria skapandet vad giller
firg, material och komposition ska tas tillvara (Skoloverstyrelsen, 1962). Broderi
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ges i Lgr 62 en helt annan position 4n tidigare. Betoningen pa konstsomnad
och fri komposition anser jag ir intressant i relation till broderiets historia och
synen pé broderi i den tidiga folkskolan.

Lgr 62 ir detaljerad i sin beskrivning av textilsléjdens innehill. Detaljrike-
domen aterfinns inte i samma utstrickning i nistkommande liroplan, Lgr 69
(Skoloverstyrelsen, 1969a). Det papekas att den forsta kontakten med de tvé
slojdarterna i &r tre maste utformas sd act den blir positiv eftersom grupperna
nu ir kénsblandade. Nir det giller sémnad ir 6vningslappar och linnesdmnad
borta liksom beskrivningen av vilka sommar och moment som ska inga. Enligt
Supplement till Lgr 68 (Skoléverstyrelsen, 1969b) bor somnad for hand och pa
maskin vixla i ar tre och i ir fem och sex bér klidsémnad utféras fran kom-
mersiella monster och med rationella metoder. P4 hégstadiet bor eleverna fa
forindra kommersiella monster efter egna idéer och somnaden ska fortsatt vara
rationell och utnyttja "moderna maskiners méjligheter” (Skoléverstyrelsen,
1969b, 6). Den senare liroplanen betonar alltsd bdde rationalitet och forind-
ring av monster efter egna idéer. Mode 4r ndgot som ska tas hinsyn till i sam-
band med klidsémnad och det kopplas till personlig stil (hygien, skénhetsvard
och klidkunskap) och foreslis behandlas genom grupparbete eller diskussion
(Skoloverstyrelsen, 1969b).

Broderi foreslas som en forsta uppgift i 4r tre och dterkommer i ar fem och
sex och pa hogstadiet som konstsomnad, bide bundet och fritt. Elevens eget
skapande betonas liksom vikten av hog kvalitet pa4 materialet med motivering
att livslingden for konstsémnad ir ling. Nigot som fér mig framstir som en
skrivning som markerar nigot. Att lyfta betydelsen av hallbarhet for broderi
och benimna det konstsomnad och att inte betona hillbarhet och goda ma-
terial i somnaden av klider visar pa en virdering av olika typer av sémnad.
Om broderiet nirmat sig konst s har somnad nirmat sig rationalitet. Thorsten
Lundberg och Kristina Malmberg (1979) beskriver att textilsléjden paverkades
av klidkonfektionens metoder och att det innebar forenkling av sémnaden och
att den teknisk-matematiska konstruktionen av klidménster studerades. Det
fordes in ett “mer tekniskt tinkande i undervisningen” (Lundberg & Malm-
berg, 1979, 28) och som jag ser det ett annat forhallningssite till klddtillverk-
ning som var péverkat av industrins sitt att arbeta med standard, effektivitet
och matematiska l6sningar.

Jag forstir precis vad hon menar, higstadietjejen som uttalar sig i Slojdforums
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artikel. Jag kan se eleverna i den nia som var min framfor mig. De skulle kunna
siga samma sak som hon gir. “Det ir ingen big deal vad man viljer! Textil eller tri
spelar ingen roll. Man viljer det man tycker dr roligast. Jag tycker att sy dr roligast
men man kan vilja tréislojd om man ér tjej och textil om man dr kille.” Mina nior
nickar ivrigt och instimmande. Négra av dem Gr killar och andra ir tjejer. "All-
varligt! Det spelar ingen roll, Stina!” Tjejen i artikeln avslutar, ” fast de flesta tjejer
tycker ju att det éir roligare att hilla pd med klider!”

Vad handlar det om?

Inledningsvis stillde jag frigor om vad textilslojdens feminina koppling och
den medféljande genusproblematiken i sléjddmnet egentligen handlar om och
varfor en forindring dr svér ate f3 till stdnd. Bigge frigorna 4r komplexa och
flera olika faktorer spelar in. Som jag ser det paverkar strivan efter demokrati
och jimlikhet liksom ekonomiska faktorer synen pd genus. Ytterst verkar det
dock handla om makt. Reglering utgor en del av det kulturella kretsloppet
(Hall, 1997) och handlar om makten att reglera vad som fir uttryckas kultu-
rellt och vem som far gora det. Genus ir just en kulturell tolkning av biologisk
skillnad och som sidan starkt linkad till makt (Gothlin, 1999). Det maskulina
som norm och det feminina som underordnat uppritthills genom makt utévad
av min men ocksi som en mer dold reglering inom kulturen. En stor del av
kulturéverforingen sker omedvetet (Halvorsen, 2004; Hall, 1997) nagot som
forsvarar forindring. Kultur och 6verskridande av kulturella grinser dr ocksa
sammankopplat med kinslor (Hall, 1997) vilka starkt inverkar vid reglering.
Kvinnohistorikern Louise Waldén (1999) menar att det textila handarbetet &ver
tid genomgitt en forindring frin betoning av nytta till betoning av lust. For-
skjutningen avspeglas dven i den textila skolsléjden och tillfor som jag ser det
ett intressant perspektiv vad giller makt eftersom nyttan tangerar den ekono-
miska makten och lust kan kopplas till individuell frihet och demokrati.

Mot demokrati, jiimlikhet och jiimstilldhet

1890-talet di textil slojd och feminint kodad kunskap slipptes in i folkskolan
ser jag som en inledning pd en demokratiserings- och jimlikhetsprocess. I talet
kring sl6jd betonades individens personlighetsdaning av att arbeta praktiskt
med sl6jd och det var den manliga slgjden som gick f6rst och drog upp riktlin-
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jerna. Den kvinnliga textila sldjden fick s& smaningom ocksa en plats i folksko-
lan, om 4n under andra villkor.

Det ir mojligt att i linje med Johansson (1987) och Trotzig (1992) se textilsljd
i folkskolan som kulturell reglering och make riktad mot flickor och kvinnor av
arbetarklass. De sl6jdféremal som tillverkades enligt Lundins modellserier hade
en fixerad kulturell mening som lades pa flickorna med syfte att styra hur de
senare skulle leva sina liv och vad de skulle anvinda den textila kunskapen till.
De hade ingen méjlighet att paverka varken som flickor, som arbetarklass som
grupp i samhillet eller som enskilda individer. Beverley Skeggs (1999) menar att
medelklassens bild av arbetarklassen ocksa handlar om att skapa ett eget virde
till sig sjilva som medelklass. Alltsd ett sitt att skilja ut sig och ta kontrollen
genom att definiera de andra. Textilundervisningen blir ur den synvinkeln en
makthandling som genomférdes av lirarinnorna och ovanfér dem de ledande
minnen inom skolvisendet. Det skedde i form av ndgot vardagligt och dirmed
blint som kanske till och med upplevdes som positivt av flickorna i folkskolan.
Bade klass och kén kan ges mening och virde genom kulturen. Gérandet av
kultur sker pa kroppslig nivd och kan, nir det giller klass, fixera eller ge ror-
lighet (Skeggs, 2004). Fér kvinnor innebir arbetarklassbakgrund en symbolisk
kulturell laddning av omoral och virdelsshet (Skeggs, 1999). Ar det denna omo-
ral parad med textil som kulturellt verkningsmedel som ligger bakom ridslan
for broderi och dekor av textila ytor i folkskolans slojd? Klider ger kroppen
kulturell betydelse och kommunicerar kulturellt. Somnaden av klader i folk-
skolan handlade till stor del om underklider, som alltsd inte syntes och dirmed
inte kommunicerade utit.

Klider och accessoarer ir kulturens tydligaste genusmarkérer (Entwistle i
Gindt, 2009). Kvinnokroppen har traditionellt visuellt objektifierats av den
manliga blicken och gjorts till yta (Gindt, 2009). Ville man skydda flickorna
mot detta eller ville man inte ge dem makemedlet att sjilva géra genus och
paverka den kulturella betydelsen? Jag tinker att det nog handlade om bide
och. Jag associerar till skriddarna som inte vill slippa kontrollen éver det man-
liga genusgdrandet i herrklidderna eftersom den kontrollen innebar make, bide
ekonomisk makt men dven makt éver maskulinitetsgérandet som i sig innebar
make. P4 s sitt kan jag se fostran av flickorna i 1800-talets och det tidiga
1900-talets textilslojd som ett sitt att kontrollera gérandet av feminint genus.
Samtidigt som jag forhaller mig kritisk till hur flickslgjden utformades kan jag
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ocks3 forstd nyttan. I slojden formedlades enkel och praktisk somnad som kom
vil till pass vid lagning och tillverkning av for hemmet nédvindiga textilier.
Sémnad hade en ekonomisk betydelse for det enskilda hushéllet och skulle som
sadant sjilvklart utforas av kvinnor. Att broderiet var bannlyst och inte fick
forekomma berittar att broderiets kulturella mening inte var for arbetarklas-
sens flickor. Uttalanden om att det inte anstod flickornas position och att det
skulle kunna vinda dem fran enkelt arbete visar pa en oro for att textil skulle
anvindas som ndgot annat och mer in till att hlla sig hel och varm. Dekor var
uteslutet och dirmed var uttrycket begrinsat och som jag ser det dven en del av
lusten. Handarbetets dubbla funktioner som Waldén (1999) beskriver kom inte
till uttryck i lika utstrickning.

Intensifiering av férindringsprocessen

6o-talets forindringar inom skola och sl8jd ir en fortsittning och intensifiering
av demokratiserings- och jimlikhetsprocessen. Jimstilldhet mellan kénen ir
ett forindringsmal som lagts till. Det ar alltsd foérindringar i det omgivande
sambhillet som driver pd. Textillirarna framstar aningen éverrumplade av de
konsekvenser som jimstilldhetsmalet for med sig och ir till viss del kritiska
mot att textilslojd frin 1969 ska omfatta undervisning av bide flickor och poj-
kar. Isirhallande mellan kénen ir idag inom utbildningssammanhang sam-
manlinkat med klass och ligre sociala skikt (Lidegran, Bérjesson, Nordqvist &
Broady, 2010). Isirhallning som klassmarkér dr inget som jag av mitt material
kan utlisa att det fanns medvetenhet om pa 6o-talet i relation till grundskolan.
Klassaspekten bestod i att man ville verka for jimlikhet genom att utforma en
gemensam skola for alla oavsett klass.

Att pojkarna kom in i textilslojden samtidigt som dmnet och hela skolan
reformerades gor det svdrare fér mig att i efterhand forstd vad som berodde av
vad. Arbetsomradesprincipen man bérjade tillimpa i sldjdimnet tog sin ut-
gingspunkt i individen. P4 s4 sitt utgjorde den ett steg for slojden i en mer de-
mokratisk inrikening. Eleverna gavs en egen rost och kunde sjilva fa inflytande
ver sitt arbete i textilsléjden. P4 sa sdtt dr det en undervisningsform i motsats
till den tidigare mallsldjden (Nygren-Landgirds, 2003) och en viktig férind-
ring nir det giller fostran till demokrati och inflytande. Arbetssittet blev ocksd
ett mojligt sdtt att kunna mota pojkarna i textilsléjden och som jag ser det hade
man en enorm tilltro till arbetomridesprincipen som pedagogisk metod men
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ocks3 till att bryta isirhillandet mellan pojkar och flickor och att tiden skulle
gora sitt nir det gillde elevers instillningar till feminint och maskulint i tex-
tilslojd. P4 ett sdtt kan jag tinka att sléjdldrare fortfarande sitter och vintar pa
att tiden ska gora sitt!

Intresseomraden, genuskodning och teknik far att méta pojkarna

Hur kan man forstd att brytningen av isirhallandet blev sd problematiske for
mdnga textillirare? En majlig orsak ir som Holmberg (2009) menar att det
textila omradet utgjorde en sa sluten kvinnlig sfir. Historiskt hade man kdmpat
for att fi in den kvinnliga kunskapen i utbildningssystemet. Textilldrarna var
medvetna om att den kvinnliga kunskapen virderades ligre men kimpade for
sitt omréde, var stolta 6ver den kvinnliga traditionen och forsokte formedla
stoltheten vidare. Nir den kvinnliga sfiren 8ppnades fanns det inte nigon be-
redskap att hantera pojkarna och maskuliniteten inom sfiren. Under 70-talet
diskuterades obligatorisk slojd i bigge sléjdarter genom hela grundskolan och
infor det reagerade textillirare med bestértning infor att behdva hantera mel-
lanstadiets problem med pojkar i textilsléjden dven pé hégstadiet (Hartman,
1984). Jag tinker att textillirarnas ord belyser vad som hinder nir de var tvung-
na att forsvara och kimpa for det kvinnliga kulturarvet och samtidigt sdg hur
organisation och undervisningsmetoder férindrade innehillec. Dirmed inte
sagt att jag inte anser att innehall och form behévde férindras. Det dr dock av
forstieliga skil svért att férmedla stolthet om en grupp pojkar smular sénder
det textila kulturarvet i undervisningssituationen.

Arbetsomradesprincipen limnade 6ppet f6r elevers inflytande och egna val
och lirarna uppmanades att utga frin barnens intresseomriden. Jag undrar éver
hur sokandet efter intresseomridena gick till> Arbetsomridesprincipen var di-
daktiskt krivande, nagot som i Finland gjorde att den fick svart att sla igenom
helt och modellinldrningen blev kvar (Nygren-Landgirds, 2003). Jag misstin-
ker att sidana tendenser fanns ocksd i Sverige. Elever av bigge kdnen sydde.
Det kunde handla om vilja och intresse bland pojkar for att sy fotbollstrsjor
och sjdmanssickar och fér flickor att sy blusar (Ridderstolpe, 1967). Kénskod-
ningen av sldjdféremilen i textilsldjden blev ett sitt ate tillgodose vad lirarna
tankte var elevernas intresse och vilja och kanske ocksd uttryckte som sitt in-
tresse. Att det fanns nigot anpassat for bigge konen att sy var ett sitt att mota
genusproblematiken samtidigt limnades dock genusfrigan oproblematiserad.
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Arbetsomradesprincipen kan, som jag ser det, limna stort ansvar till eleverna
och att l6sa genusproblematiken genom val av kénskodade slojdforemal var
otillrickligt. Nagot som jag kommer tillbaka till.

Ett annat sitt att mota genusproblematiken var att vinda sig till tekniken.
Pojkarna sades berika den feminina sfiren och sémnaden med teknik, kon-
struktion och laboration (Lundberg & Malmberg, 1979). Det ir intressant att
pojkarna kom in i sljden samtidigt som sémnaden riktades om och att de an-
sdgs fora med sig ndgot som utvecklade textilsléjden. Pojkarna kunde inte gi in
i textilslojden som den var! Genomgick tri- och metallsléjden en motsvarande
forindring for att passa flickorna? Férindringen av textilsléjden kan dock ocksa
ha influerats av utvecklingen inom konfektionsindustrin. Det skulle ocksa kun-
na vara s att det handlar om ett innehillslést ordande om konstruktion och
teknik. Ett omdépande av nigot som alltid funnits, men ingdtt utan etikett,
for ate blidka pojkarna. Jag tinker att dven om textilldrarutbildningen inledde
arbete med konstruktion av ménster och dirmed nirmade sig den manliga
skridderikonsten, si 4r det inte givet att textilslojden f6r eleverna innebar mer
konstruktion och teknik 4n den gjort férut. Brite-Marie Berge (1992) menar
act teknik fokuserades for att undvika en genuskonflike och att det fick som
konsekvens att man forbisig den kvinnliga kulturtraditionen. Jag tinker att det
kan ha inneburit att man exempelvis relaterade till sémnadens teknik och olika
funktioner men att det syddas kulturella funktioner utelimnades. Det tekniska
ir pétagligt och synligt, dirmed littare att konkret tala om, medan det syddas
kulturella funktion handlar om makt, representation och identitet och regleras
genom kinslomissig koppling. Detta som sker mer dolt limnas dirhin och
kan i arbetsomridesprincipen som pedagogisk metod bli ndgot som limnas till

eleverna sjilva.

Kroppen - ett komplext arbetsomrdde

Medan den tidiga sléjden vijt for gorandet av kropp genom att undvika yttre
klider och dekor accepterar 6o-talets slojd individens gérande av kropp i storre
utstrickning. Feminina uttryck pa kroppen verkar ha haft en roll i textilslgjden
for flickor. P4 so-talet uttrycker textilldrare i pressen att "charm ir nagot flickor
vill ha” (Lundberg & Malmberg, 1979, 21) och feminina uttryck skymtar i skriv-
ningar om personlig prydlighet, smink och mode i Lgr 62. Mode ir ett omride
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dir kropp och genus gérs och mode nedvirderas trots att det ir en expressiv
kulturell konstform. En nedvirdering som beror av den feminina kodningen
(Wilson, 1989). Mode ir ett sprik som enligt modevetaren Dirk Gindt (2009)
ger mojlighet att uttrycka allt frin etnicitet, politiska asikter, trosuppfattningar
till genus och sexuellt begir bide pa skoj och pa allvar.

Sémnaden av klider var nigot som lockade elever av bigge kénen i textil-
slojden (Malmberg, 1974) men klider och genus 4r inget enkelt intresseomrade.
Medan det ir norm inom femininiteten att leva ut sin kropp som ett ting att
kld och smycka (Young, 2009) dr maskulinitetens putsning enligt Gindt (2009)
mera dold och inte beskriven som ett testande och en teater pd samma sitt och
inbyggt finns maktstrukeurer som osynliggor sjilva gérandet. Gindt menar att
forskningen idag saknar en maktanalys av gorandet.

60- och 7o-talets textillirare hade svarigheter med att hantera pojkars mas-
kulinitetsforlust av att utféra ndgot som kulturellt dr feminint kodat och dess-
utom forvintades pojkarna skapa slojdforemal som uttryckte maskulinitet, ett
gorande med inbyggd makt. Vilken beredskap hade textillirarna att hantera de
komplexa processerna? Jag tinker att de forsdkte hantera maskulinitetsforlusten
genom att latsas som att den inte fanns.

Textil som kulturellt make och kraftmedel avvipnas nir det stings in i fasta
modeller fér hur ndgot ska vara eller nir man ger sken av att makten inte finns
och att det bara handlar om att sy en skjorta eller en kldnning. Att det ir styg-
nen som ir det viktiga eller att det ar att forstd hur en skjorta fungerar rent tek-
niskt och konstruktionsmissigt som ir det allra mest viktiga och inte vad man
som individ kan uttrycka med en skjorta i ett kulturellt sammanhang.

Fran nytta fill lust

Broderiets historiska utveckling som Parker (1996) beskriver den hoplinkad
med den plats som broderi gavs i 6o-talets liroplaner anser jag visar pd en vilja
att pa ett sict dcererdvra tidigare stingda omraden. Det handlar i Lgr 69 om
individens eget skapande som rimmar med en demokratisk grundsyn dir den
enskilda individen fir méjlighet att gora sin rost hord och ete forsikeigt nir-
mande till ordet konst som broderiet diskvalificerats frin p4 grund av den femi-
nina konnotationen. Parker (1996) definierar broderi som konst liksom Gindt
(2009) definierar mode som konst och historiskt sigs skriddarsémnaden som
konst. Enligt Parker och Pollok (1981) har uteslutandet av kvinnor frin konsten

135



uteslutit kvinnor ur skapandet av kultur och begrinsat deras méjligheter att
skapa kulturell mening.

Broderiets plats visar ocksa pé férskjutningen mellan lust och nytta inom tex-
tilslojd. 1890-talets textilsléjd hade en direkt ekonomisk nytta for arbetarklas-
sen medan den ekonomiska samhillsférankringen for textilsléjd pa 6o-talet var
betydligt mindre. Kunskapen om sémnad var inte ekonomiskt intressant pa
samma sitt lingre. Utvecklingen mot att lita sémnad skétas av kvinnor i lagls-
nelinder hade pabérjats. Jag tinker att de ekonomiska motivens frsvinnande
oppnar for en betoning pd individens lust till eget skapande vilket i sig 4r posi-
tivt. Samtidigt 4r bortfallet av ekonomisk nytta en forlust och som jag ser det
ett uttryck for att nir kunskap, i detta fall kunskap om nél och trad, utesluts
och nedvirderas i en kultur pd grund av att det ir feminint kodat osynliggors
ocksd kunskap. Osynliggjord kunskap har lag status och vi exploaterar andra
for att med hjilp av klider gora genus i var kultur. Ndgot jag anser ir att skjuta
flera problem langt ifrén oss.

1 tanken vrider och vinder jag pd symbolisk, ideal och levd femininitet och hur
de konstrueras. Symbolisk femininiter fir inte tas for given. Jag har helt andra
referensramar dn min dotter. Nir jag liste upp texten kring hennes tinkta blom-
broderi blev hon arg och indignerad. Varfor gjorde du s, undrar hon. Sjilv hade
hon aldrig tinkt pa det siittet utan ville brodera rosorna i méonsterboken for att hon
tyckte de var fina. At hon sjilv inte hade tinkt ur dem hade ingen betydelse for
henne; hon bade ju tinkt ur vart de skulle sitta och vilka firger som skulle bli bra
pé hennes klinning. Hur kan man hantera symbolerna? Hur linge mdste en symbol
bira gamla forestillningar? Nir kan man begrava de engelska rosenbroderande
kvinnorna? Vad blir insikten av att symboler har med tid och medvetenbet att
gira? Kan det faktiskt vara si att man faller undan for makten nir man resonerar
som jag gjorde? Jag undvek istiller for att beskriva min kinsla infor rosorna och
méonsterforlagan for min dotter och tillsammans fundera over orsakerna och hur
makt kan fungera.

Varfor s svart?

Varfor har det varit sd svart att dstadkomma en férindring i elevers forhall-
ningssitt till textilslojdens feminina laddning och motverka det konsdikoto-
miska tinkandet i forhéllande till slojdens olika material? Jag tinker atc det
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kan bero pd undvikande och brist pd dialog kring den mening som skapas i
slojdprocess och slojdforemal. Overhuvudtaget ett undvikande av att diskutera
materiella foremal som kulturella representationer med inflytande 6ver oss.

Skolan bidrar till att stereotypa definitioner av kon fortlever trots att den har
potential att verka for forindring (Arvastson & Ehn, 2007). Arbetsomrides-
principen och 6o-talets textilslojd dr mer demokratisk 4n den tidigare modell-
slojden men kan ocksa limna eleven utan stdd och tankeutmaning i val och
utformning av det textila foremélet. En textilslgjd som limnar elever till att sty-
ras av stereotypa definitioner bidrar ocksa till att kulturellt fora vidare stereotyp
femininitet eller maskulinitet. Den férindring som gjordes 1969 ser jag som
nédvindig men ocksé oreflekterad. Hur tinkte man att elever utan vigledning
och utmaning skulle forstd makt, genusgorande och de olika dimensionerna i
kulturell konstruktion av genus?

Det kan vara ldtt att tro att ett nirmande mellan kénen betyder att den ti-
digare genusordningen férskjutits. Ect nirmande i praktiken behéver dock inte
alls betyda att det skett nigon sidan férindring (Gindt, 2009). Textilsléjden
far std som ett exempel pa detta. Trots ett nirmande kvarstér tidigare genus-
ordning.

De olika dimensioner i kulturen som bide Halvorsen (2004) och Parker
(1996) beskriver fran olika synvinklar visar pd samspel men ocksd kamp inom
kulturen som individerna méste hantera och hela tiden forhalla sig till. Jag me-
nar att genusproblematiken inte konfronterats pa allvar inom textilslgjden och
att de forindringar som gjorts fraimst har drivits av andra anledningar och fak-
torer. Med stdd av Halvorsens (2004) tvé kulturella dimensioner anser jag att de
elever som uttalar sig i Slojdforums artikel (Andersson, 2010) och den faktiska
situationen i skolan (Skolverket, 2005) visar att textilsljd i har-kulturen ir for
bigge konen medan textilslojd i dr-i-kulturen oftare blir fér flickor. Det blir
ett glapp mellan tal, tanke och vad som sedan sker. Ett liknande mellanrum
blir ocksd tydligt med hjilp av Parkers (1996) begrepp ideal femininitet, eller
maskulinitet, som inrymmer att bade flickor och pojkar dgnar sig at textil-
slojd och levd eller stereotyp femininitet/maskulinitet som gir 4t motsatt hall.
Detta mellanrum limnas i 6o-talets sl6jd till eleverna att sjilva hantera, vilket
ir synd. Det 4r ju just dir chansen till férhandling finns liksom méjligheten
act paverka (Halvorsen, 2004) och det dr dir man kan utmana elever och dven

kulturen. For att kunna gora detta krivs lirare som ir vil medvetna om ge-
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nuskonstruktion, makt och kulturell produktion i relation till slgjd och som
dessutom ir beredda att ifrdgasitta.

Tolka mening och tillvarata kénslor fér att utmana kulturen

Holmberg (2009) menar att ett hantverks genus ir svért att paverka nir de
flesta utdvare dr kvinnor och dven det som producerats varit riktart ill kvin-
nor. Jag tinker att vi inte kan gdra om historien men diremot kan vi kritiskt
granska den symboliska konstruktionen av genus och stilla oss jimférande och
frigande infor den ideala och levda konstruktionen av femininitet och mas-
kulinitet. For att kunna gora det giller det att lira unga minniskor att kunna
tala om kinsloreaktioner pd kulturella uttryck. Meningen som produceras i
kulturen framkallar enligt Hall (1997) starka kinslor. Jag kopplar ihop det med
konstruktionen av mening kring genus som enligt Parker konstrueras pa flera
nivéer. Berge (1992) menar att symboliskt kén likvil som det florerar som ett
tankegods i kulturen ocksa gér in i kroppen och kontrollerar vara kinslor. Ge-
nus som en kulturell tolkning av biologisk skillnad (Gothlin, 1999) gor med
Halls (1997) beskrivning av kulturens kretslopp, som jag tolkar det, kinslorna
absolut nédvindiga att beakta for att forstd hur genus gors.

I det dagliga livet utvecklar unga minniskor, textilslojdens elever, en symbo-
lisk kreativitet med vilken de framfor sina kinslor och erfarenheter. Byggste-
narna i den processen utgdrs av kulturellt material de har omkring sig (Aulin-
Griham & Thavenius, 2003; Thavenius, 2004). Den symboliska kreativiteten
ser jag som grundlidggande for eleverna att ha tillgang till for att kunna hantera
skapandet av kultur och dirmed 4ven for skapandet och tolkandet av det som
sker i textilslgjden. Unga behdver utmanas sa att de inte oreflekterat reprodu-
cerar stereotyp femininitet eller maskulinitet i textilsldjden. Jag anser ocksd att
de borde fa tillfille att leka med och testa olika sitt att forhilla sig till ideala
och stereotypa konstruktioner av genus i syfte att férstd hur kulturell tolkning
kan fungera. Det kan i sin tur kriva en tinjning av textilsléjdens tradition att
tillverka féremal till den egna individen och den egna kroppen och idven kriva
en problematisering av ramarna kring det egna valet som utgdngspunkt for
slojdarbete.

Christina Nygren-Landgirds (2004), professor i slojdpedagogik, menar att
slojddmnet kan och har forutsittningar att utbilda till kulturell insikt och
att slojd faktiske kriver en kulturell kunskapskompetens och manar till ett
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ansvarstagande for de omstindigheter som uppstar. Dessa forutsittningar, nir
det giller genus, har enligt mig inte tagits tillvara fullt ut och det har bidragit
till att textilslojdens feminina laddning kvarstér och till en sned kénsfordelning
i grundskolans sista arskurser. Kultur 4r dock nigot vi skapar och omskapar
varje dag si det dr pd intet sitt forsent. Snarare kan jag konstatera att det 4r
dags att borja!
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Om bildimnets
feminina
konsmirkning

Stina Wikberg

Abstrakt

Ar Bild et tjejimne? Hur kan det vara si att bildimnet kénsmirks feminint, medan
konstvirlden, som ir det omride framfér andra utanfor skolan, som férknippas med
Bild, tycks maskulint mirke? Dessa fragor ligger till grund for foreliggande text. Ar-
tikeln tar upp bildimnets konsmirkning i statistik, amnets historia och den starka
forestillningen om Bild som ett imne som handlar om att uttrycka kinslor. Detta
diskuteras i relation till kdnsdikotomier och jimstilldhetsdiskursen. Vidare gors ett

nedslag i den mansdominerade konstvirlden.

Inledning
Sofia och Lisa, som gir nian lisdret 2010/2011, svarar pd min friga om bild 4r ett
imne som ar mer {or killar, mer for tjejer, eller lika mycket for alla:

Sofia: Det ska inte ha nigon skillnad, alltsa det ska verkligen inte ha

nagon skillnad, dven fast vissa tror... det kinns som att ... manga tror att
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det dr mer tjejigt.
Lisa: Vissa tror ju att killar inte kan méla eller sa.
Sofia: Ja, det ir ju som att, vissa tror bara att killar kan spela fotboll. Men
det ir inte sant.
Anette och Jenny, som gar i samma klass, svarar pi samma friga vid ett annat
tillfille:
Anette: Det ir lika mycket for alla. Jag anser inte att det har ninting med
liksom konet att gora, allesa.
Jenny: Alltsd om man tinker pd typ kinda konstnirer, da ir det ju typ
mer killar.
Anette: Jag anser inte att liksom bild 4r virsta, men typ tjejiga grejen
bara, herregud!
Stina: Men hur ser det ut i er klass d&?
Jenny: Det ir typ mest tjejer som, typ, brinner for det allesd. Typ Alex
och Matte 4r inte direkt s& hir megafan, det tror jag inte. Dom gor ju det
dom ska gora och sd, men jag tror inte dom tycker det ir sd roligt. Du
mirker ju bara hur dom springer runt och gapar, sa gér dom inte nir dom
tycker nart ir kul.
Stina: Dom ir annorlunda péd andra lektioner?
Anette: Ja, typ fotboll.
Jenny: Nimen pa typ idrott, da 4r dom ju typ skirpea, alltsd dé ir det
riktigt seridst.
Anette: Men typ sina hir lektioner, och typ musik, och textil, dom ir ju
bara 6verallt dir dom inte ska vara. Dom kanske inte anser att, “det hir
ir ingenting for mig, varfor ska jag gora det hir for”.
I foreliggande text vill jag diskutera om och hur vi kan forstd skolimnet Bild
som feminint kénsmarke praktik. Citaten ovan dr himtade frin tvd av mina
intervjuer med elever i drskurs 9, lingre fram i texten kommer ocksd fler ut-
drag ur intervjuer. Intervjuerna ir en del av mitt pigiende doktorandprojekt,
Pojkarna, bildimnet och maskuliniteterna. Foljande frigor har varit vigledande
i arbetet med texten:
* Ar bild ett tjejimne?
* Hur kan det vara s, att bildimnet konsmirks feminint, medan konst-
virlden, som idr det omréde framfor andra utanfér skolan, som férknippas
med Bild, tycks maskulint mirke?
Frigorna ska inte betraktas som forskningsfrigor i ndgon strikt mening. Jag
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soker inga sikra svar, utan vill framfor allt diskutera, med mig sjilv och min
egen forstdelse, och med er som liser. Samt méjligen vicka fler frigor.

Bild - ett fjejimne?

Nir jag pabérjade min forskarutbildning fér nigra &r sedan, hade jag for avsike
att undersdka hur pojkar gér maskulinitet inom skolans obligatoriska bildun-
dervisning. Det var min utgdngspunkt att imnet Bild 4r feminint kénsmirke,
och ur det perspektivet problematiskt for manga pojkar. Sedan dess har jag vid
flera tillfillen varit tvungen att revidera min stdndpunkt, och mildra beskriv-
ningen av Bild som ett feminint konsmirke dmne, for att istillet kalla det ett
imne som “ofta beskrivs med feminina konnotationer”.

I friga om vissa andra imnen rdder det storre konsensus betriffande imne-
nas konsmirkning. Att pdstd att Idrott och hilsa ir pojkarnas domin, eller att
Matematik, Teknik och Fysik dr maskulint markea omraden, tycks vara mindre
kontroversiellt 4n att viga pastd det motsatta om exempelvis skolimnet Bild.

Stapeldiagrammet nedan 4r hdmtat ur en rapport frain Skolverket (2006).
Uppgifterna det bygger pa ir frin lisiret 2003/2004. I en mer aktuell utredning
(SOU 2009:64) uttrycks skillnaden som en kvot: pojkar har 81% av flickors

Kemi
slejd
Bild |

o
° o
Teknik [
Matematik [T00]

Musik
Biologi

Idrott och halsa
Historia
Engelska
Modersmal
Geografi
amnen
val
Religion
Hem-och

Samhallskunskap

Moderna sprak, elevens
Moderna sprak, sprakval

Naturorienterande dmnen

O Betygsskillnad 2003/2004

Bild 1. De dmnesvisa kénsskillnaderna i grundskolan (flickornas betygspoing minus
pojkarnas betygspoing) (Skolverket, 2006).
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betyg i bild, att jimféra med idrott, dir kvoten ir 107%. Sivil stapeldiagram
som procentsatser gor dock tvé saker tydliga: 1) flickors snitt ir hdgre dn pojkars
snitt i alla Amnen utom Idrott och hilsa, 2) storst ir skillnaden inom Bild.

Detta kanske inte ricker for att stirka ett pastdende om Bild som feminint
konsmirke. Det dr inte heller betygsskillnaden som skapar forestillningen om
matematik som maskulint mirke. Det 4r méjligen det som gor det svért att
sitta fingret pé, och forstd, varifrin dessa forestillningar kommer och vilka
virderingar de ir uttryck for.

Historisk tillbakablick

Jag har inte for avsikt att hir teckna en fullstindig historik éver bildimnet.
Diremot har det intresserat mig att undersdka om det finns nigonting i imnets
historia, som kan belysa imnet ur ett konsperspektiv. Viktigt att komma ihig
ir att dagens relativt heterogena (ur savil kéns- som klassperspektiv) grundsko-
la och gymnasium bara har funnits sedan 1960-talet. Dessforinnan existerade
flera skolformer parallellt och det var inte ovanligt att flickor och pojkar un-
dervisades for sig. Barn frin arbetarklass och glesbygd i allminhet, och flickor
i synnerhet, har dessutom haft simre tillging till hogre utbildning in pojkar
frin en hogre samhillsklass. Flickor slipptes in i liroverken, ditidens motsva-
righet till hogstadium och gymnasium, férst 1927 (Hartman, 2005).

Gunnar Asén ir den forskare som framfor andra har skrivit om bildimnets
historia. Han beskriver hur imnet, frin 18oo-talets férsta hilft och framair,
genomgidtt tre faser i utvecklingen till dagens bildimne: “teckning som av-
bildning, teckning som uttrycksmedel och bild som kommunikationsmedel”
(Asén, 2006). Aséns historieskrivning har inget kénsperspektiv, dven om frigan
om kon dyker upp i vad som kan uppfattas som en brasklapp. Detta i samband
med att Asén beskriver en diskussion som var aktuell omkring sekelskiftet 1900,
som berér huruvida teckningsimnet borde vara nyttoinriktat, eller handla mer
om estetisk fostran och smakfostran. Tekniska skolan, som ansvarade fér den
davarande teckningsldrarutbildningen, skriver i ett remissvar pé ett forslag till
ny liroverksstadga 1884:

?Teckningsundervisningen sasom direkt estetiskt bildande torde ¢j ligga
inom skolans omrade ... Den dunkla farhigan f6r missriktning i detta
avseende kan ses som orsaken till ménga erfarna skolmins likgiltighet
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och motvilja mot teckningen som undervisningsimne.” (Wollin, 1951, ci-
terad i Asén, 2006, s. 11).
Smakfostran och konstbildning blir efter sekelskiftet allt viktigare fragor i dis-
kussionerna kring amnet, dven om man fortsitter att undervisa i linearritning,
perspektivritning och avbildande frihandsteckning, som ansdgs vara viktiga
kunskaper for ett yrkesliv inom exempelvis hantverk och industri. Vidare skri-
ver Asén:
"Det ir ocksa viktigt att beakta att den tidiga diskussionen kring dmnet
nistan uteslutande handlar om (hégre) utbildning for pojkar. Pd flick-
skolorna, dir flickor utbildades f6r att fullgora sina roller som mor och
hemmafru, hade smakfostrande inslag en mer framtridande plats” (Asén,
2006, s. 11).
Mot denna bakgrund kan man férstd diskussionen om teckningens roll i skolan
som nyttoinriktat kontra smakfostrande vid tiden omkring sekelskiftet 1900,
som en kamp mellan olika intressen med maskulina respektive feminina for-
tecken. Det gar alltsd inte att utesluta att dagens bildimne bir pa kénsmirkta
strukturer frin en tid da pojkar och flickor utbildades i olika skolformer, med
andra uppfattningar in dagens, om vilka kunskaper pojkar och flickor behover
infor framtiden.

Bild som feminin praktik - vad siiger forskningen?
Skolforskning som handlar om dagens bildimne ir relativt tyst i frigan om
dmnets eventuella konsmirkning. Likaledes handlar skolforskning som har ett
uttalat konsperspektiv sillan om Bild, eller nigot annat av skolans estetiska
imnen. Genom att granska ett par av de texter dir bildimnet och kén p nagot
sitt forekommer tillsammans, framtrider, om 4n med svaga konturer, en bild*
av amnet som feminint konsmairke praktik.

Bade en portféljvirdering av elevers skapande i Bild och den sista nationella
utvirderingen av bildimnet konstaterar att det finns stora skillnader mellan hur
pojkar och flickor férhéller sig till och lyckas i imnet (Lindstrém, Ulrikson och

1 Begreppet bild ir mangtydigt och forekommer i flera betydelser i min text. For
att undvika missforstind inleder jag ordet med versal — Bild — d& det refererar till
skolimnet.
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Elsner, 1999; Marner, Ortegren och Segerholm, 2005). I bada undersskningar
tar man med hjilp av en enkit reda pi elevernas fritidsvanor, och anvinder
resultatet av dessa enkiiter for att forklara skillnaden.

Enligt den nationella utvirderingen dgnar sig flickor pa fritiden mer at bild-
framstillning f6r hand, medan pojkar dgnar sig it datorer. Flickorna deltar mer
i kulturféreningar, medan pojkarna deltar mer i idrottsforeningar. Det framgér
ocksd att pojkar anvinder teknisk utrustning inom bildimnet mer 4n flickor.
Man forklarar att utfallet dr “fdrvintat sett utifrin synen pa teknik som en
manlig kultur” (Marner, Ortegren och Segerholm, 2005, s. 79). Lindstrom et
al (1999) kommenterar enkiten om elevernas fritidsvanor enligt foljande: ”Ser
man till hela materialet, bekriftas den allminna forestillningen att flickor 4r
mer intresserade av att méla och teckna dn pojkarna och att pojkarna sitter mer
framf§r datorer och gor bilder 4n flickor” (s. 118).

I den nationella utvirderingen foresldr man att ett sitc act “rikta imnet mer
jamstillt 4t bada konen” vore att anvinda mer “digital och annan apparatur”,
eftersom bade bildlirare, pojkar och flickor enligt undersékningen 6nskar mer
av det (Skolverket 2005, s. 79). Lindstrom et al (1999) menar att "Det dr mojligt
att en mer varierad undervisning, med storre utrymme for de nya bildmedierna,
har storre utsikeer att finga pojkarnas intressen” (s. 11).

I bdda dessa texter skrivs Bild fram som dels ett imne som foretridesvis hand-
lar om bildframstillning f6r hand, vilket man ocksi menar ir en sysselsittning
som frimst flickor ignar sig at. Amnet tillskrivs dirigenom femininitet, utan
att ”den allminna forestillningen” om pojkar och flickor problematiseras.

Bilddimnet, fornuft eller kinsla?
Jag frigar Jenny och Anette varfér man har bild i skolan egentligen. Vi sitter i
“keramiken”, ett mindre rum som ligger i anslutning till den rymliga bildsalen,
och pratar.
Jenny: Jag tror att det dr f6r man ska hjilpa eleverna att utvecklas.
Anette: Mm. Act dom kan visa, allesd man kan visa pa andra sitt hur
man kinner, in att typ skrika och sina grejer, att man liksom bara, sitter
in det i bilden.
Jenny: Mm, for vissa ir ju som mer tysta av sig, och si kan, jamen som

sagt en bild siger mer 4n tusen ord.
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Stina: S& att det ir et sitt for elever att uttrycka sig?

Anette: Mm, jag tror det.

Jenny: Ja det kan vara, det kan det vara ocksd. Fast typ, till exempel
jag, jag sitter och ritar en massa sdna hir typ, om man sdger s hir Adns-
losamma bilder, men... assd det ir ju inte, det betyder ju inte att jag ir
deprimerad. Men, det kan dnd4, vissa, 4r ju deprimerade s att, alltsd det
kan vara mycket s3 hir... alltsa ligga bakom vad man ritar och varfér man
just ritar det.

Anette: Aa, aa, liksom hur man kinner.

Jenny: Man ritar ju ingenting som man inte vill rita liksom. Férutom nir
Anna-Lena hittar pd ninting.

Anette: Ja (hon skrattar till). Men liksom, man, alltsi nir jag ritar d4 sit-
ter jag in ganska mycket liksom hur jag kinner, liksom i det jag ritar.
Jenny: Mm, eller man kanske inte kdnner sa just d4, men man har kin,
upplevr det nan gang under livet.

Alex tittar in en kort stund och avbryter oss.

Jenny: (nir Alex har gitr) Och vissa, som honom, uttrycker sig via ord
istille, ja.

Stina: Mm. Men du sa ocks3 att det var for att utvecklas, vad menar du
med utvecklas d3, utveckla...

Jenny: Em... jamen det dr vil... det stir ju alltid i kursplanen att man
ska utvecklas med sina grejer, och man ska halla pé, si d4 maste det ha
nan mening med det. Men det ar vil... hur ska man férklara... (Hon
suckar.) ...jag menar, om man till exempel ritar en bild, och si uztrycker
den kénslor, s kan man ju, eh... alltsd, nir man har ritat, pd ett ungefir
samma kdnsla flera ginger, sd kanske det ir littare att, slippa taget om
just den grejen.

Lingre fram i intervjun, nir vi pratar om varfér nigra av killarna i klassen inte

tycks gilla bild, gar spekulationerna s hir:

Anette: Alltsd vad man, aa, intresse, vad man gillar for ninting, gillar
man inte bild, s... ir man mer... jamen for typ sport, sd dr det s klart
man tycker bild ir lite lamt.

Jenny: Mm... eller ocksé gillar man inte att uszrycka sina kéinslor.

Dessa tjejer gor en mycket tydlig framstillning av bild som ett imne som hand-

lar om att uttrycka kinslor. Och gillar man inte bild kan det hinga ihop med
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att man inte gillar att uttrycka sina kinslor. Samtidigt framstills nigra av kil-
larna i deras nirhet som frimst intresserade av sport, vilket i dessa tjejers upp-
fattning tycks utesluta att man gillar bild.

Trots att begreppet “kinsla” inte férekommer i bildimnets kursplan, finns
en forestillning om bildimnet som starkt férknippat med kinslor, som elev-
erna har att forhélla sig till. I dagens kursplan férekommer begrepp som lust,
kreativitet, skonhet och personlig utveckling, och tvd av kriterierna for hégre
betyg in Godkint handlar om att anvinda bilder for att uttrycka tankar och
idéer (Skolverket, 2000). Begreppet “uttryck” forekommer i olika former hela
sju gdnger, och méjligen kan det vara sa att sjilva begreppet ir firgat. Jag menar
att en text som ir indrinke i "uttryck” kanske ocksa tycks rymma “kinslor”
4dven nir den inte gor det.

Eleverna kommer dock sillan i kontakt med styrdokumenten, pd andra sitt
in genom de bildlirare som organiserar verksamheten i bildsalen. Dessa bildli-
rare kan arbeta med en dmneskonception som ir sprungen ur ildre liroplaner
och kursplaner in de aktuella styrdokumenten (Marner, Ortegren & Seger-
holm, 2005). I versionen som féregar dagens kursplan, som i évrigt ir vildigt
lik den aktuella, forekommer “kinslor” enligt foljande: "Den (undervisningen,
min anmirkning) skall méta deras behov att bearbeta och gestalta iakttagelser
och uttrycka asikter, kinslor och erfarenheter i ett bildsprak och utveckla deras
kénsla for bildens uttryckssitt.” (Utbildningsdepartementet, 1995, min kursi-
vering).

Begreppet finns ocksa i liroplanen, Lpo 94, i foljande formulering: "De
(eleverna, min anmirkning) ska fd préva och utveckla olika uttrycksformer
och uppleva kinslor och stimningar”. Sammanhanget som citatet ar himtat ur
handlar om hur ”de intellektuella savil som de praktiska, sinnliga och estetiska
aspekterna uppmirksammas” i skolarbetet (Skolverket, 2006, min kursivering).
Hir gors en tydlig dtskillnad mellan 4 ena sidan intellektuella aspekter, 4 andra
sidan praktiska, sinnliga och estetiska aspekter, pé ett sitt som knyter kinslor
och stdimningar framfér allt till det sinnliga och estetiska. Denna uppdelning
mellan intellekt och kinsla gar att diskutera i ljuset av en dualistisk forstaelse av
kon, i vilken man och kvinna gors till ett motsatspar.

158



Nigra tjejer i &k 9 sitter pa bordet i keramiken och tecknar. Bild: Stina Wikberg.

Konsdikotomier
Inom visterlindsk filosofi har man linge f6rstatt virlden genom en uppsittning
hierarkiska motsatspar, dikotomier. Utdver att motsatserna i en dikotomi dr
hierarkiskt ordnade, rymmer de férestillningen att paret tillsammans utgér en
helhet. Dessa dikotomier som strukturerar vart tdnkande, t ex intellekt/kropp,
fornuft/kinsla, offentligt/privat, etc, kan alla sittas i relation till dikotomin
man/kvinna (Prokhovnik, 2001). Det vill siga, hur vi forstir "intellekt” pa-
verkar hur vi forstar innehéllet i "man”, och tvirtom, genom att "intellekt” dr
nagonting som i forsta hand tillskrivs mannen.

Enligt Valerie Walkerdine (1998) kan férestillningar om férnuft och logiskt
tankande inte forstds historiskt utan att man ocksa tar hinsyn till kén. For-
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nuftsbegreppet har inda sedan upplysningstiden, menar hon, varit starke for-
knippat med forsdk att kontrollera naturen. Rationalitet ansags vara ett slags
panyttfodelse av det tinkande sjilvet, utan nigon kvinnas inblandning. Det
rationella sjilvet och det tinkande subjektet var maskulint. Under 1800-talet
blev den "minskliga naturen”, och den kvinnliga kroppen och sinnet, foremal
for vetenskapliga studier som var djupt patriarkala. Det blev majligt att skapa
“sanna” pastdenden om kvinnans natur, som alltsa inte lingre behévde disku-
teras, utan kunde forklaras, med hjilp av vetenskaplig evidens (Walkerdine,
1998). P4 detta sitt, genom att utesluta kvinnor frdn fornuft och rationalitet,
hinférs kvinnor till naturen, kinslolivet, det irrationella.

Elevbild, ak 8: "Psykrummet”.

De “sanningar” som skapades om den kvinnliga naturen 4r verksamma 4n idag
i vara forestillningar om kénens olikheter, och bidrar «ill att vare dualistiska
tinkande i motsatspar ocksa bir pd en konad, hierarkisk ordning. Min anses
fortfarande mer rationella in kvinnor, som i sin tur gors irrationella. Férnuft
gors till nigonting maskulint, medan kinsla gors feminint. Dessa forestill-
ningar paverkar i hog grad vara sociala praktiker.
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Elevbild, 4k 8: "En Dans P4 Rosor”.

Kon - mina utgdngspunkter

Uppdelningen i min och kvinnor, pojkar och flickor, ir sd grundliggande for
vart sitt att prata och hur vi férstar identiteter, att den tas for naturlig, snarare
in ndgonting vi har lirt oss uppleva som naturligt. Bronwyn Davies (1993) me-
nar att det i sjilva verket 4r omojligt for oss att forestilla oss en virld utan denna
uppdelning, eftersom det inte finns ndgon diskurs vi kan anvinda oss utav
for att formulera det verbalt. Dualismen manligt—kvinnligt 4r en av de mest
grundliggande metafysiska konstruktionerna, och feministisk poststruktura-
lism intresserar sig for att dekonstruera denna dualism (Davies, 1993).

Min egen utgingspunke ir att kon i forsta hand dr ndgonting vi gor, och inte
nagonting vi har eller dr. Detta dr, som jag forstar det, ett poststrukturalistiskt
feministiskt perspektiv. Kon ir tillika en social konstruktion, i bemirkelsen att
vi endast forstar inneborden av kon genom de begrepp spriket tillhandahaller.
Att kalla kén socialt konstruerat, eller att beskriva kén som nagonting som
gors, 4r inte detsamma som att forneka att vi ocksa har kroppar — dr kroppar
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— och att den levda kroppens erfarenheter fir betydelse for hur vi forstar kén
som kategori. Denna forstdelse dr dock alltid inbiddad i vira kulturella refe-
rensramar. Vi har helt enkelt ingen tillging till vira kroppar utanfér kulturen
(Sendergaard, 1996). Jag hivdar att det sillan eller aldrig 4r relevant att hinvisa
till biologi, eller naturen, da vi talar om vad vi i vardagligt tal kallar "konsskill-
nader”. "Naturen” har heller ingenting att géra med en dualistisk forstielse av
kén. Davies skriver:
”Idén att min och kvinnor ir varandras motsatser, och befinner sig vid
tvd olika poler, har inte mer grund i fysiologin 4n en begreppsmissig
uppdelning av virlden i dumma och intelligenta minniskor, eller i korta
och langa, vackra eller fula. (---) Det 4r orden som ir bipolira, inte min-
niskorna” (2003, s. 21).
Som barn, i takt med att spraket utvecklas, dr vi upptagna med att ordna och
kategorisera, leta, finna och skapa skillnader. Avgdrande for vir forméiga att
skapa mening med ett begrepp, ir att vad det representerar, ir tydligt urskilj-
bart frin omgivningen. Det ir alltsé sjilva skillnaden som 4r meningsbirande
(Hall, 1997). Fran den stund vi forstar att vi ir det ena av tva kon, forstar vi ock-
s att vi inte kan vara det andra. Utan tydliga skillnader mellan vad begreppen
“pojke” och "flicka” representerar, blir de 6ver huvud taget inte meningsfulla
for oss. Samtidigt lir vi oss ocksa att begreppen kan ha olika innebérder i skilda
sammanhang — innebdrden i att vara flicka behéver alltsd inte vara samma i
hemmet, som i skolan, eller hos farmor och farfar, etc. I vissa sammanhang
kanske begreppen helt och hallet forlorar sin mening. Pa detta sitt, forestiller
jag mig, far barnet tillging till olika diskurser och tillignar sig en forméiga att
vixla subjektspositioner. Detta gor det méjligt att navigera i en virld full av
motstridiga diskurser och budskap.

Motstridiga diskurser
For ate kliva ett steg bort frin mina resonemang om bildimnet som feminint
konsmirke, eller for act férklara vad det hela antagligen handlar om, viljer jag
att tala om det som diskurser: diskursen om bild som feminin praktik, kontra
diskursen om bild som jimstalld praktik.

En diskurs kan pa ett enkelt sitt beskrivas som ett sitt att forstd eller tala om
virlden, eller ett utsnitt av virlden. En annan definition ir “socialt konstruerade
betydelsesystem som kunde ha varit annorlunda” (Winther Jorgensen & Phil-
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lips, 2000, s. 28). Stuart Hall beskriver diskurser som “en samling idéer, bilder
och praktiker som tillhandahéller sitt att prata om, kunskapsformer om och
uppforande som forknippas med ett sirskilt amne, social aktivitet eller institu-
tion i samhillet” (Hall, 1997, s. 6, min 6versittning). Diskurserna reglerar vad
som dr mojligt att siga eller gora, och vad som anses sant i en viss kontext.

Att tala om diskurser pd detta sitt bygger pd vissa vetenskapsteoretiska pre-
misser, bland annat det socialkonstruktivistiska antagandet att spraket skapar
den sociala verkligheten. Var kunskap om virlden ir bara tillginglig for oss ge-
nom de kategorier vi skapar med hjilp av sprakliga begrepp (vilket inte dr det-
samma som att hivda att det inte finns en pétaglig, fysisk verklighet oberoende
av vira begrepp). Dessa kategorier ir ett resultat av véra historiskt och kulturellt
forankrade forestdllningar om vilden (Winther Jorgensen & Phillips, 2000).

Diskursbegreppet ir intimt férknippat med frigor om makt och ideologi.
Diskurserna disciplinerar minniskor genom att de tillhandahiller sitt att tinka
och agera, och producerar dirigenom minskliga subjekt (Foucault refererad
i Rose, 2007). Makt finns 6verallt, enligt Foucault, eftersom diskurser finns
overallt. Och ofta star diskurserna i konflike till varandra.

Som forskare kan det vara svirt att studera diskurser som man ir nira bekant
med, eftersom man aldrig kan stilla sig utanfor diskurserna. Vi bir alla pa
forestillningar om virlden, som vi tar for sanningar, och dessa forestillningar
ir i manga fall omedvetna. Trots det, och trots att jag sjilv har ett forflutet
som bildlirare, menar jag att just diskursbegreppet kan ge mig verktyg for att
forstd mina informanters motsigelsefulla utsagor om den kénade Bilden och
jimstilldheten.

I intervju efter intervju ir det samma historia som kommer tillbaka, i nigot
varierande former: Bild ir ett imne for alla, men dnd4 mer for tjejer. Ingen har
hittills foreslagit att det skulle kunna vara mer fér killar.

Lotta: Det ir vil egentligen for bdda men... det ir vil fler tjejer som
tycker om bild 4n vad det 4r killar, som tycker om bild.

Per: Mer for tjejer.

Johan: Jamen ir det det? Det beror ju pa vad man ir intresserad av. Det
finns ju killar som ir intresserade av bild ... Men diremot kanske det ir
fler tjejer i en klass som tycker det ir roligare.

Igor: Lika mycket for alla tycker jag.

Emrik: Det ir ju fler flickor som ar bra pa det 4n vad det 4r pojkar, pojkar
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ir det bara ndn som duger till ... tjejerna sitter ju oftast och kladdar lite

mer.

Stefan: Det har med intresse att gora, jag har d4 inte intresse for att sitta

hemma och rita.
Att elevernas utsagor ir motsigelsefulla, och att nigra av dem tvekar infor att
beskriva imnet som “mer for tjejer”, beror pa att de lever med motstridiga dis-
kurser som kimpar om dominans: en diskurs som i ndgon mén beskriver bild-
imnet som feminin praktik, och en annan som hivdar flickors och pojkars lika
mojligheter i skolan, och framstiller skolan som jimstilld. Darfor kan samma
elev tycka att bild 4r lika mycket for bade killar och tjejer, och samtidigt upp-
leva att det ir lite mer for tjejer. Dessa motstridiga diskurser lyckas négra av
dem balansera med hjilp av diskursen om individuella intressen.

Konstviirlden - en maskulin arena?

Vi backar tillbaka till inledningen av min text, och minns vad eleven Jenny
svarar pd frigan om Bild ir ett imne mer for tjejer, mer for killar eller lika
mycket for alla: ”Allesd om man tinker pa typ kinda konstnirer, d4 ir det ju
typ mer killar”.

Tidigare under samma intervju siger hennes kamrat Anette, apropi bild-
kunskaper: “man méste kunna forsta, jamen, till exempel hur konstniren eller
han som gjorde den, hur han tinkte och hur han kinde liksom”. Det slar mig,
da jag lyssnar igenom intervjun, hur sjilvklart det ir, att konstniren ir en han.
De exempel pd kinda konstverk som dyker upp under intervjun ir ocksd, nis-
tan lika sjilvklart, Edvard Munchs Skriet och Leonardo da Vincis Mona Lisa.
Om Bild ir ett skolimne som associeras med femininitet ligger det nira till
hands att tro att ocksi konstvirlden skulle vara ett feminint eller kvinnodo-
minerat omride, di konst ir det omride utanfor skolan som framfér andra
forknippas med bildimnet. Idag gir det att diskutera om konstvirlden har mas-
kulina eller feminina fortecken. Om man ser till antalet utévare dr majoriteten
idag, i Sverige, kvinnor (Hermele, 2009). Ser vi till den konsthistoriska kanon
ir det dock ingen tvekan om att vad vi menar nir vi siger "konst”, framfor allt
har gjorts av min.

Det har linge varit en uppgift for feministiska konstteoretiker att redogéra
for hur, eller om, kvinnliga konstnirer har skrivits ut ur konsthistorien. Linda
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Nochlin (1971) stiller frigan "Varfér har det inte funnits nagra stora kvinnliga
konstnirer?” och besvarar den genom att beskriva hur det varit institutionellt
omdajligt for kvinnor att delta i konstlivet pd samma villkor som min. Nochlin
dekonstruerar effektivt myten om det manliga geniet, genom att redogora for
konstnirskapets forutsiteningar i form av klass- och konsbundna strukeurer.
Hon lyfter ocksd fram att de kvinnliga konstnirer vi kinner till genom konst-
historien, nistan utan undantag var déterar till fider som var konstnirer. Det
har allesd krives vildigt specifika forutsiteningar for att en kvinna skulle kunna
utveckla sina konstnirliga formagor och delta i konstvirlden.

Rozsika Parker och Griselda Pollock (1981) beskriver hur olika konstformer
kategoriserats och ordnats hierarkiske utifrin konstnirens eller hantverkarens
kon. Konst som utforts av kvinnor har ansetts dekorativ och ytlig. De genrer
som varit tillgingliga for kvinnor att arbeta med har trivialiserats. Exempelvis
blomsterstilleben, som i slutet av 1700-talet var en vanlig genre for kvinnliga
konstnirer. Blomstermalningarna och kvinnorna som malade dem har fram-
stillts som reflektioner av varandra, genom att kvinnor har identifierats med
natur. Milningen blir dirigenom en férlingning av kvinnligheten, och konst-
niren blir en kvinna som bara féljer sin natur (Parker & Pollock, 1981).

Idag finns inga formella hinder for att kvinnor ska kunna delta i konstlivet pd
samma villkor som min. I Vanja Hermeles (2009) granskning av konstvirlden
i Sverige framtrider 4ndd samma kénsordning som pa manga andra hall, en
manlig 6verordning och kvinnlig underordning som manifesteras i ett antal
mitbara skillnader. Kvinnliga konstnirer far i genomsnitt simre betalt 4n man-
liga konstnirer for sitt arbete. Det tycks finnas ect maskulint kodat kvalitetsbe-
grepp, som gor att mins konst viljs fore kvinnors konst i mdnga sammanhang.
Till prestigefyllda konstutbildningar antas fler manliga studenter i relation till
antalet manliga sokanden. P4 savil gallerier som konsthallar 4r kvinnors konst
underrepresenterad.

Av en statistisk undersékning gjord av SCB, av konstnirernas inkomster
i Sverige &r 2004-2005, framgar att kvinnor dr numerirt dverrepresenterade
inom de flesta konstnirliga yrkeskategorier. Samtidigt framgar att kvinnor har
i genomsnitt ligre 16n inom samtliga konstnirliga omrdden, utom kategorin
musiker/komponist (Konstndrsnimnden, 2009).

Hermele lutar sig mot SCBs undersékning och pipekar att de kvinnodomi-
nerade kategorierna konsthantverkare och illustrator hér till de simst betalda
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yrkesgrupperna inom konstomradet (Hermele, 2009, s. 26-27). Hir reserve-
rar jag mig nagot infér Hermeles slutsatser. Av SCBs undersokning framgar
visserligen att kategorin konsthantverkare har ligst inkomster, men pa andra
plats frin botten finns kategorin bildkonstnir (Konstnirsnimnden, 2009, s.
17-18). Vidare har fotografer, en yrkeskategori som ir mansdominerad, ligre
inkomster 4n tecknare — som ir den grupp jag antar att Hermele refererar till
med 7illustratorer”, eftersom illustrator inte férekommer som kategori i SCBs
undersokning.

En intressant iakttagelse som gér att gora utifrin statistiken, 4r att hela grup-
pen utdvare inom visuella konstformer 4r kvinnodominerad. Detta giller dven
yrkeskategorin bildkonstnirer. Det verkar alltsi onddigt, menar jag, att lyfta
fram sivil konsthantverkare som illustratdrer som kvinnodominerade yrkeska-
tegorier inom konstvirlden pa det sict Hermele gor, for att peka pa att feminint
mirkta omraden virderas ligre. Det ter sig snarare som om hela den visuella
konstvirlden dr kvinnodominerad, i bemirkelsen att kvinnliga utvare 4r i ma-
joritet, samtidigt som kvinnors arbete betalas simre 4n mins, oavsett yrkeska-
tegori. For egen del tycker jag ocksd att det dr nistan provocerande forutsigbart
att de enda yrkeskategorier inom visuella konstformer dir manliga utdvare ir i
majoritet, ir filmare och fotograf.

Yrkeskategori Antal kvinnor Antal man
Bildkonstnarer 2057 1692
Filmare 476 674
Fotograf 321 462
Konsthantverkare 779 310
Scenograf 305 189
Tecknare 303 251
Samtliga inom visuella 4241 3578
konstformer?

2 Denna uppstillning ir min egen, baserad pa uppgifterna pé sid. 12 i SCBs under-
s6kning. Undersokningen giller dock samtliga konstnirsyrken, dvs dven yrken inom
musik, teater, dans och forfattare. SCB viljer att gora en annan kategorisering da

man grupperar yrken med varandra. Pé sid. 21 dterfinns kategorierna Bild och form,
Dans, Film, Musik, Musikal, Ord, Teater. Fér mitt syfte passar det bittre att definiera
filmare som nigon som sysslar med en visuell konstform, nira besliktad med bade
bildkonstnirer, fotografer och tecknare.
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Kan vi enas om négra slutsatser, eller ett gemensamt svar pd frdgorna?
Hur vi forstar konstvirlden, som ett antingen maskulint eller feminint mirke
omride, férestiller jag mig hinger ihop med var i diskursen vi befinner oss. P4
samma sitt kan bildimnet framstd som antingen feminint, maskulint, eller
”lika mycket for alla” beroende pa varifrin vi betraktar det. Att den domine-
rande diskursen i vart samhille dr att vi idag 4r jimstillda, skapar dock vissa
svarigheter for oss att betrakta en verksamhet (konsten eller bildimnet) med
kritisk blick och ifrdgasitta om vi verkligen har uppnitt jimstilldhet idag.

Att det dr fler kvinnliga 4n manliga utdvare inom vad vi definierar som
konstfiltet, betyder det att konsten har blivit jimstilld, eller till och med kvin-
nodominerad? Hur ska vi i sa fall forsté att de hgst betalda konstnirerna fort-
farande ir min? Den konsthistoriska kanon vi alla har att férhilla oss till, 4r
och forblir en samling min — oavsett vilka forsék som gors att lyfta in sdvil
bortgldmda och utskrivna, som tidigare okinda kvinnors girning i konsthis-
torien. Act "Konstniren” sa sjilvklart dr en man, paverkar dn idag villkoren for

de kvinnor som vill forsérja sig som konstnirer, dven om det saknas formella

hinder for jimstilldhet.

Teo, dk 9, malar en parafras av Edvard Munchs Skriez. Bild: Stina Wikberg.
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Jag later eleven Theo, som ocksd gir arskurs 9, avsluta texten med négra tankar
om konst, kén, kinslor — och diskurser:
Theo: Alltsa egentligen, bild borde vara ett killimne, men det 4r ett kins-
lomissigt killimne. For att alla konstnirer, dom flesta kiinda konstnirer,
dom ir ju killar. ... det ir en historisk grej. (---) Dom siger ju att killar
ir sd jakla okinsliga hela tiden, och att tjejer 4r tvirtom, och jag menar,
det hir [han gor en gest at bildsalen till], det handlar om att uttrycka sina
kinslor, alltsd det ir inte riktigt sagt s3, men det styr ditdt inda. S3 att
da har det ju med kinslor att gora. Och, ja, konstnirer uttrycker angest,
dom uttrycker lycka och kirlek och sorg och ilska och allting.
Stina: Mm.
Theo: Och det ir nistan bara killar.
Stina: Vilka dr "dom” som siger att tjejer ir kinslomissiga, och att kil-
lar...
Theo: Ja alltsd den stora bilden... eller den stora mingden minniskors

gemensamma rost.
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tetiska dmnen, Umed universitet. Avhandlingsarbetet berér elevers upplevelser
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