1 Liten inflygning till presentationen om Positioner i dans”, 26/10 2015,
Malmo Hogskola.

Denna text ar tankt att ge en viss forforstaelse kring mitt avhandlingsarbete, som skrivs inom
forskarutbildningsdmnet Estetiska Uttrycksformer med inriktning mot utbildningsvetenskap. Amnet
hor till forskarskolan vid Centrum for Utbildningsvetenskap och Lararforskning, Goteborgs
Universitet. Texten bestar av nagra utsnitt ur min avhandling, och lasningen av dessa ar tankt att ge
en bild av vilken terrdng jag ror mig inom. Jag skulle placera mitt avhandlingsarbete i gransland
mellan utbildningsvetenskap, konstnarlig och estetisk verksamhet och fysisk aktivitet och specifikt ar
det genuskonstruktion i denna terrdng som jag intresserar mig for. Texterna ar under arbete.

2  Ur inledningen

Denna avhandling handlar om barn, dans och genus. Detta intresserar mig och ar angeldget av olika
skal. | skolan har dans en marginaliserad position, vilket gor att dans som konstform inte ar nagot
som alla elever moter. Det ar ett problem, utifran ett demokratiskt perspektiv inte minst. Dans
uppfattas ocksa ofta som en flickaktivitet vilket innebar att pojkar far tillgang till amnet i begransad
utstrackning. Det ar ocksa ett problem, utifran ett jamstalldhetsperspektiv. | dans formas ocksa
individens genusidentitet, och har blir valet av bland annat genrer/stilar/rérelse och
rumsanvandning centralt for vilken genusidentitet som formas. Stereotypa val kan aterskapas, vilket
ar ytterligare ett problem, eftersom det begransar individers tillblivelse, snarare an éppnar upp for
multipla alternativ.

Under flera ar har jag verkat som danspedagog i skola, forskola, kulturskola, sarskola, specialskola
och i egen regi anlitats for lararfortbildning, inspirationsdagar, dansprojekt och ldger. Ur dessa
erfarenheter har mitt intresse fér genusskapande processer i konstnarlig dans vuxit fram. | arbetet
med barn, danskonst och larande sker standigt identitetsforhandlingar med avseende pa genus
(Lindqvist, 2010, Riesner, 2007, 2008, Gard, 2010, Stinson, 2005, Angquist, 2006). Det 4r ocksd min
erfarenhet fran aren som danspedagog att elever, foraldrar och ldrare ofta ger uttryck for
forestallningar om dans, vad dans ar for dem och vilken sorts dans man énskar eller vill utesluta i ett
visst pedagogiskt sammanhang. Forestallningar som paverkar vilka rérelser och kroppsliga stilar som
uppfattas som “tjejiga” respektive “killiga” praglar vad som gors och av vem.

Vi vet redan relativt mycket om barns kroppslighet, om barns larande i estetik, om genusarbete i
skola och forskola. Men vi vet inte hur elevers handlingsutrymme tas i bruk i dansskapande. Vi vet
inte heller hur skolans organisering av dansundervisningen spelar in i hur elevernas genusidentitet
formas i dansundervisningen. Detta ar angelaget att finna svar pa for att battre kunna utforma
undervisning dar medvetenheten kring stereotypa val och dess alternativ genomlyses, bade med
avseende pa skolan som organisation och med avseende pa elevers handlande i dansrorelser. For
mig ar dans en konstform som ger oss majlighet till ickeverbalt gestaltande. Vi far ocksa tillgang till
och skapar bilder av oss sjalva, bilder av vem jag sjalv dr och vem jag vill bli. Den dansande kroppen
utgor fundament som gor det mojligt for oss att skapa oss som lika och/eller unika. Darfor finns i
dansen potential att bidra till genusskapande, med kroppen och rérelsen som materialiserande
resurser.

Ett av syftena med denna avhandling ar att beskriva hur tva grundskolor arrangerar sin
dansundervisning och hur flickor och pojkar responderar och utmanas i denna praktik. Ett annat



syfte ar att undersoka elevers skapande i dans, alltsa de val de gér med avseende pa genus,
kroppslighet, rumslighet, uttryck och symbolik, nér de ges mer utrymme att paverka. Dessa tva
syften inriktar sig pa att forsta olika aspekter av genusskapandet, dels pa hur sjalva
dansundervisningen framstar och dels pa hur elever agerar i samspel med varandra.

*  Hur framtrader grundskolornas dansverksamhet, med avseende pa innehéll, metoder
och retorik och vilka implikationer medfor detta med utgangspunkt i ett
genusperspektiv?

*  Hur gestaltas preferenser, normer och positioneringar i dansrorelser, rumsanvandning,
handlingar och uttryck i elevers kroppsliga agerande och hur spelar genus in?

Ur tidigare forskning- Dansundervisning i Sverige, forr och nu

Dans kan rymma sa mycket olika genrer, stilar och aktiviteter och dessa harrér alla fran olika idéer,
varderingar och normer. | detta kapitel vill jag darfor ge en bild av de idéer som hdanger samman med
utvecklingen av den barndans tradition som &r i det ndarmaste unik for Sverige, och som ar del av det
tankegods som dagens dansundervisning i grundskolan ofta vilar pa.

Under olika tider har manniskor i Sverige dansat, med olika avsikter, pa olika platser och med olika
tillgang till vagledning i dansandet. Unga adliga man, rentav barn, motte dans som en del av sin
akademiska utbildning vid Universiteten, under perioden 1600-1800. | bade Lund och Uppsala fanns
dansmadstare anstallda, for att sdkerstalla en god fysisk fostran och en elegant framtoning hos de
unga mannen. Flickorna, som inte hade tillgang till formell akademisk utbildning undervisades i
hemmiljo. Dansmastarnas arbete byggde pa hovets ideal, dar slaktskapet till klassisk balett var
framtradande, men utkonkurrerades med tiden av Ling gymnastiken som ansags mer maskulin och
tidsenlig. Dans och lek fanns i bade folkliga sammanhang och i fina salonger och ett utbyte mellan
det hoga och det laga tycks ha pagatt kontinuerligt, men hotades av vackelserérelsen som
betraktade dansande och lekande som synd och skam (Ulvros, 2004).

Men krafter for att aterskapa en utdéende folklig danskultur gjorde att intresset for folklig dans fick
ett uppsving igen runt sekelskiftet 1900. Man larde sig folkdanser, som nyskapats av balettmastare,
koreografier med “folklig touch”. Internationella influenser, genom pardanser med sitt ursprung i
Mexico, USA och Afrika, slog rot i Sverige under 1920-1940-talet. Men radslan for kroppen, det
annorlunda och erotiska inslag var ett stiandigt hot mot dansen (ibid). En del av detta motstand stod
kyrkan for.

Arbetet med att utbilda barn i dans var vid mitten av 1900-talet en viktig fraga for Svenska
danspedagogforbundet. Inom forbundet fanns olika falanger, en som varnade den klassiska baletten
och dess traditioner och en som vdrnade den skapande, fria dansen. Forbundet tycktes kunna
harbargera denna mangfald och konstruktivt utvidga sin horisont genom ett omfattande
internationellt samarbete (Styrke, 2010, ). Forebilder som Isadora Duncan och hennes skola for
"naturlig dans”, Rudolf Labans system for dansanalys och komposition, Dalcroze rytmikmetodik och
Mary Wigmans expressiva dans kan ses vara ndara sammanfldtade med den svenska
barndanstraditionen. Influenser fran psykoanalysen och Jean Piaget kan ocksa skonjas (Styrke, 2010,
Boman, 2001, 1986, Sérenson, 2006).

Flera av de framtrdadande pedagogerna, som Jeanna & Gabo Falk, Anna Behle, Lilian Runestam, Birgit
Boman och Inge Séderstrom sokte internationella influenser bland annat fran Centraleuropa och



USA vilket bidrog till att bredda synen pa dans och samtidigt varna om att den pedagogiska
kvaliteten férblev hog (Styrke, 2010; Boman, 1986; Sorenson, 2006). Svenska
danspedagogférbundets arbete ledde fram till att en danspedagogutbildning startades vid
Koreografiska Institutet, senare Statens Dansskola, Danshogskolan, DOCH och idag Stockholms
Konstnarliga Hogskola. Har utbildades och utbildas &n idag pedagoger och larare i en tradition som
framjar 6ppenhet, ser barnet som en skapande agent och dar postmoderna’ influenser i synen pa
dans och dansldrande kan skonjas (Styrke, 2010).

Inom ramen for Danshégskolans barndanspedagogiska arbete har bland andra Elisabet Sjostedt
Edelholm och Anne Wigert varit drivande. Metodiskt har de lyft fram vikten av kinestetisk
kompetens, formagan att kdnna rorelse, samt hur olika aspekter av dans, som att skapa, se och
utféra, sammantaget medverkar till en dansutbildning dar lek och lust varvas med reflektion,
urskiljning och kroppsligt iakttagande. Att individuellt sdval som i grupp utforska och prova olika
rorelseprinciper och att utveckla formagan att erfara kroppsligt kan ses som centrala inslag i denna
tradition. Vidare har metoder for undervisning i olika kontexter som frivillig verksamhet, dans i skola
och yrkesutbildning diskuterats. Dansundervisning i skola och foérskola staller sarskilda krav pa bade
innehall och metoder och hiar hamtar verksamheten vid Doch (en del av Stockholms Konstnarliga
hogskola) naring fran internationell dansforskning, dansframjande insatser och utvecklingsarbete.
Jaquline Smith - Autard, Sue Stinson och organisationen daCi (dance and the Child international), ar
nagra viktiga inspirations- och kunskapskallor. Arbetet i skolverksamheten férutsatter en pedagogisk
formaga att hantera heterogena elevgrupper, dar motivationen kraftigt varierar, samt att skapa en
trygg och tillatande stamning. Malen fér verksamheterna i skola, frivilligverksamhet och
yrkesutbildning skiljer sig at och balansen mellan teknik, skapande, och resonerande skiftar darmed.
Att |ata eleverna bekanta sig med olika dansstilar och genrer och att arbeta tematiskt och
amnesovergripande, att pa olika vis integrera informationsteknologi, stimulerande rekvisita och
dokumentation (inspirerat av ”portfolimetodik”) har varit exempel pa inslag man lyft in for att
”skolanpassa” dansundervisningen (Sjostedt- Edelholm, 2004; Sjostedt- Edelholm & Wigert, 2005;
Vail, 1998; Lindqvist, 2007; Smith- Autard, 1994).

Pedagogerna Eva Dahlgren och Cecilia Bjorklund Dahlgren, som i stor utstrackning verkat i
Norrbotten, har bidragit till att dansen pa nagra orter fatt fotfaste i skolan som kontinuerlig,
konstnarlig verksamhet. Grunden i den Dahlgrenska traditionen kan sparas till baletten, dar
konstnaren och pedagogen Vera Alexandrova har varit en férebild, dven om genren i modern
tappning anpassats aven till skolkontext. Ledord som lek, lust och uttryck har varit centrala dven om
de improvisatoriska inslagen aterfinns i begransad omfattning i lektioner idag (Lindqvist 2007; Vail,
1998; Ericson, 2000; Sérenson, 2006). “Chockpedagogiken”, dar plotsliga kast inspirerade av barns
lek gors, ett hogt tempo, harmning och imitation och ett malande bildsprak kan ses som specifika
inslag i denna tradition. Arbetet med att na ut med dansen i samhallet har varit en ambition i den
Dahlbergsaka traditionen, som pa olika vis dgnar sig at fraimjande av dans (Lindqvist, 2007; Vail,
1998; Skolverket/Kulturrddet, 1990; Dahlgren, 2006).

Inom bade kultur och utbildningspolitiken har dans varit foremal for uppmaéarksamhet under de
senaste decennierna. Satsningar pa kultur i skolan och pa fysisk aktivitet har gjorts i olika perioder
och da har dans, som bade ar en fysisk aktivitet och en konstform, lyfts in mer aktivt i skolan.
Exempel pa detta ar satsningar som” Kultur i skolan”, ”Dans i skolan” och ”Skapande skola” samt
skrivningen i Lpo 94 och Lgrll som betonar vikten av dagliga fysiska aktiviteten i grundskolan
(SKOLFS 2003;13; Lindgvist, 2007; Ericson, 2000; Danshogskolan/Kulturradet, 1990; Dahlgren, 2006).

' En forestillning om att sanning och objektivitet inte existerar utan att allt r i standig forandring.



Det nationella utvecklingsprogrammet fér dans i skolan har haft till syfte att framja barns
mojligheter att mota dans och att genom dans framja larande. Programmets verksamhet
permanentades 2008 da Institutet for dans i skolan startade. Institutet anordnar bland annat
seminarier, fortbildningskurser och biennaler. Institutet har bade intrinsikala och instrumentella
ambitioner.

Att dans utgor ett marginaliserat inslag i utbildningskontexter ar inte unikt for Sverige. Som
det nu forhaller sig skiftar barns mojligheter att mota dans som konstform stort mellan
skolor, regioner, stater och nationer. | exempelvis Norge och USA har ocksa dansens position
i skolan belysts (Nordaker, 2009; Stinson, 2004, 2005). | Norge har dansinnehallet i
utbildningspolitiska dokument, facktidskrifter och laroplaner studerats av Nordaker (2009).
Har finns inte heller dans som ett eget dmne utan framtrader som delmoment i andra
amnen. Vad som beskrivs dr en forandring av dansens status inom amnena “musikk” och
"kroppsgvning”, dar positionerna alltmer férsvagats.

Relationen mellan dans som konstnérligt uttrycksmedel och @mnet Idrott och hélsa har varit, och ar,
foremal for diskussioner. | USA startades 1962 det forsta rena dansprogrammet pa UCLA, och har
skedde da en separation fran idrottsamnet inom utbildning pa universitetsniva (Bresler, 2004)
Visserligen delar dans och idrott ett fokus pa kroppslig kompetens och rorelse, men den estetiska
och konstnarliga dimensionen férenar i hogre grad dans med andra estetiska @mnen, exempelvis
musik och drama. Dansundervisningen sags som kolonialiserad av idrott och sport och ville skapa
egna arenor for sin existens. Visioner om alla barns ratt till dans och behovet av kunniga danslarare
pa alla skolor och pa alla nivaer formuleras och dessa har fatt konsekvenser for utvecklingen av
dansens roll i olika nationella styrdokument under 1990 talet (ibid). | praktiken har det visat sig svart
att finna kompetenta larare for uppdraget.

Att kunna gestalta i dans, att uttrycka och kommunicera dr konstnérliga kompetenser som
snarare har med intentioner, kreativitet och forméigan att sammanfoga kroppsliga tecken till
abstrakta, symboliska bilder att géra. Dans som konstform kan forstds som en kombination av
ett konstnérligt skapande och kroppslig kompetens méts och blir uttryck (Bresler, 2004,
Stinson, 2004, Ross, 2004, Lilja, 2003, Kauppila, 2004). I det foljande kommer olika
ingangar till betraktandet av ldrandet i dans att oversiktligt belysas med just avseende pa
kroppen som helhet, som rent mekanisk men ocksé som arena for (kroppsligt) tinkande och
kdnnande.

Sjostedt-Edelholm & Wigert (2005) ger flera tydliga exempel pé hur danskunnande kan
fordjupas genom att arbeta med aspekter som teknik, koreografi och gestaltning. Vidare lyfts
vikten av att betona den estetiska upplevelsen i dans, for att inte hamna i ett sniavt fokus pa
kroppslig traning. Genom att t.ex. anvénda rekvisita kan gestaltandet forstarkas, det hjélper
barn och elever att g in i “roller”. Barns/elevers mdjlighet att ocksa se, skapa och analysera
dans som sammanlidnkande for en helhetsforstaelse av kunskapsomradet, lyfts fram.

Ericson lyfter fram gestaltning (som en aspekt hemmahorande under variabeln
personlig/estetisk) som hon menar handlar om att kunna uttrycka inre upplevelser och att
nyanserat kunna forma bilder som liraren foreslagit. Sjostedt-Edelholm & Wigert beskriver
gestaltning som sammanlidnkad med formégan att ’kénna rorelse” att kroppsligen iaktta
kénslan av rorelse, bade motoriskt och taktilt (alltsd genom att kroppsdelar ror sig i
forhallande till varandra och genom att uppleva rorelser nér luft eller hud moéter hud).



Genom att anvénda olika rorelsekvaliteter som slag, vibrationer, forda rorelser, fall, hing och
sving utvidgas elevernas forméga att nyanserat kommunicera i dansrorelser, deras vokabulér
vidgas. Deras kinsla av rorelse vidgas ocksa eftersom olika rorelser kénns olika i och mot
kroppen. Dessa rorelsekvaliteter forutsitts for att ge dynamik at dansandet, for att kunna
skapa kontraster och nyanser.

Koreografi ska enligt Sjostedt-Edelholm & Wigert (2005) forstds som bade
fardigkomponerade danser och som improvisatoriskt arbete som kan leda till koreografier. I
fokus &r dock ett utforskande arbetssitt, dér olika rorelseidéer provas. Hos Ericson (2000)
omtalas inte koreografi utan istdllet omndmns ett antal grovmotoriska steg/rorelser som
bedomts; hoppsa, sidgalopp, ga och klappa. Detta ger en bild av att studien fokuserat dessa
aspekter i dansundervisningen, mojligen dé de varit enkla att urskilja och bedoma men att
moment som utforskande i rorelse inte omndmns och bedéms pa samma vis.

Har skiljer sig Sjostedt-Edelholm & Wigert och Ericson sig at med avseende pa gestaltandets
ursprung. Medan Sjostedt Edelholm & Wigert fokuserar formagan att “kédnna rorelse”,
fokuserar Ericson formagan att imitera strukturer och bilder som dansldraren foreslar. Ericson
menar visserligen inledningsvis att gestaltning handlar om att uttrycka” inre upplevelser”
men det ska da foretrddesvis vara av lararen foreslagna symboler, bilder, idéer och kénslor.

Det giller ocksa att ringa in vilket kunskapsinnehdll, vilket ldrandeobjekt, man vill formedla
och rikta elevers uppmirksamhet mot just detta. Att fa barn/elever att 1dgga marke till
aspekter av ett &mnesinnehall, att urskilja variationer och nyanser inom nagot, r vad man da
efterstravar. Att forstd ndgot som ndgot specifikt, att urskilja ndgot ur en helhet. Jag vill ge ett
eget exempel pa hur det kan ga till nér elever ser pa och talar om dans; Nér barn/elever tittar
pa dansfilm och ldraren fragar barnen/eleverna vad de ser sa ar det vanlig att barn/elever
svarar "de dansar”. Att sedan nysta vidare i iakttagelserna, att hjdlpa barnen/eleverna att
lagga mérke till ~ur och var dansarna dansar; med vilka kroppsdelar, viken intensitet, vilket
budskap som framfors, hur mdanga dansare det &r och hur de forhaller sig till varandra, vilken
musik, vilka kostymer och vilken rekvisita som anvinds, kan vara exempel pa synliggérandet
av detaljer som gor att eleverna far en rikare forstaelse for delar savél som helheten dn de
inledningsvis hade.

Vikten av denna sorts betraktande/analyserande lyfts 4ven fram av Smith-Autard (1994). Hon
menar att “betraktande/se” dr en central aspekt av dansundervisning. Att se dans innebdr inte
ett passivt seende utan ett aktivt, reflekterande (med hela kroppen) och analyserande sétt att
se och urskilja. Det Smith-Autard lyfter fram &r att seende harror fran aspekter av
dansundervisningen som man blir bekant med nir man sjilv utdvar och skapar dans.

Observing, describing, analyzing and evaluation all the aspects involved in
creating and performing (such as viewing by students of their own and
professional choreography should take place throughout dance education) (ibid.

s. 31)
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aktivitet, t.ex. att lyssna pa musik, se dans. Pramling- Samuelsson et.al. menar, vad jag
forstar, att detta dr ett steg pa vig mot eget utovande eller egen produktion, men hos Smith-
Autard foregés sjdlva seendet av eget erfarande i dans. Det dr mer fraga om ett vixelspel
mellan olika sammanvivda aspekter av danskunnande, att utfora, att skapa och att se, dir de
olika i aspekterna forutsdtter varandra.

Bild hamtad ur Smith-Autard (1994, s. 27)

Forméaga att uppskatta, analysera och forsta dans (appreciation) grundar sig pa en
sammanvévd kontakt med faltet som erdvrats genom egen utdvning och skapande i,
betraktande av och resonemang om menar Smith-Autard. Samtidigt sker i denna process ett
oppnande av kunskapsomradet mot nédgot som inte pa forhand gar att definiera och omsluta.
Detta innebdr att vi orienterar oss bortom begreppet larandeobjekt’s rackvidd.
Lirandeobjektet framstir som nagot mer tydligt avgrdnsat som kan definieras av ldraren,
medan skapandet och formagan att uppskatta, analysera och forsta dans snarare &r i
tillblivelse. En tillblivelse som sker i vixelverkan mellan olika aktrer som lirare, elev, rum,
kontext och artefakter. Det dr en process med manga mojliga slutdestinationer och
omstartspunkter.

Formégan att forstd/analysera dans, hos Smith-Autard “appreciation”, ses som en slags
paraplykompetens, som bygger pa skapande, utforande och betraktande.

Aven Saar diskuterar denna spinning mellan ett tydligt lirandeobjekt och kunnandets mer
svirdefinierbara inslag. Han menar att ’skolans trédningslogik” fokuserar pé att trdna vissa
fardigheter som 1 sig har en tillsluten karaktir, medan “konstens metod” ppnar upp mot ett
vidare och icke fastlést sitt att relatera till kunnandet. Vad som skall trénas &r tydligt
avgrénsat i vad han kallar ’skolans trdningslogik”. ”Konstens metod” diaremot, har mer 6ppna
sétt att ndrma sig ett kunskapsinnehall diar man provar, resonerar och utforskar menar Saar.

Kroppen kan ses vara en resurser nar vi formas av, och formar oss i, varlden. Manniskor anvander
sina kroppar for att bli begripliga fér omvarlden pa olika vis. Olika kroppsdelars lage i forhallande till
varandra, och olika kraft- och tidsanvandning, ar bestandsdelar som far oss att framsta pa olika satt
for omgivningen. Det ar alltsa inte kroppens former och funktioner som sadana, utan kroppens
framstéllning, som undersoks i denna avhandling. Genom gester, mimik, hallning, satt att fora oss, ga
och placera oss i rummet iscensatter vi oss som exempelvis kvinnor, man, flickor eller pojkar. Vi
skulpterar vara kroppar sa att vi ska framtrada fér omgivningen som en viss sorts person (Johansson,
1998). Dessa "“lekamliga stilar” ar genuspraglade (Butler, 2007). Olika satt att framstalla sig och sin
kropp pa far subjektet att framsta som varande ett visst biologiskt kon.

"Dessa former, stilar (lekamliga stilar, min anmarkning) ar aldrig ett uttryck for jaget,
ty stilar har en historia som bestammer och avgransar mojligheterna. Tank till
exempel pa genus som en fysisk stil, sa att sdga “ett agerande”, som bade ar
intentionellt och performativt, dar performativ syftar pa dramatisk och tillfallig
menings konstruktion” (Butler, 2007, s 218).

Iscensattandet av ett visst genus, ar inte ett uttryck for att det finns en inre kdrna som blir synlig
utan snarare att det forvantas av subjektet att inordna sig i en tvakénsmodell. Denna tvakénsmodell



positionerar mannen som 6verordnad kvinnan. Att inte inordna sig i denna radande ordning innebar
risker for subjektet, som marginaliseras pa olika vis av den omgivande kontexten. Butler menar att
det ar en fabricerad tro att genus kan forklaras utifran biologiskt kon. Att vi agerar olika for att vi
kroppsligen ar olika, d.v.s. uppdelade i tva olika konskategorier, som 6msesidigt utesluter och
forutsatter varandra. Hon menar att kroppsliga tecken uppratthaller bilden av att kroppen som
biologi forklarar vart genus (vart agerande som kdnat), men att kroppen i stéllet kan forstas som en
politisk konstruktion. Denna konstruktion hanger samman med makt, vem som har och inte har
makt, vilket ocksa uttrycks i dans.

Utgangspunkten ar alltsa att normalitet skapas genom att vissa livsstilar, kroppar, idéer och
aktiviteter ses som normala, lampliga och efterstravansvarda, medan andra ses som avvikande,
problematiska och onormala. Normer ger oss en kompass for hur vi ska leva vara liv, de styr vara val
och de ger oss bade mojligheter och begransningar (Martinsson och Reimers 2010; Burr 2003). Vi
bryter och/eller bevarar dessa normer genom vara vardagliga handlingar, genom vart liv och leverne.
En faktor som starkt paverkar dessa normer ar synen pa sexualitet och vilka slags sexuella relationer
som ses som 6nskvarda/normala. Heterosexualitet, som har en priviligerad position, normaliseras
bland annat i sprakbruk, lagstiftning och seder och bruk. Samtidigt marginaliseras andra former av
genusidentiteter och sexualiteter, bl.a. homosexualitet (Butler, 2007; Gard, 2010; Rasmussen, 2006;
Riesner 2007). Detta ar ett problem eftersom det ocksa marginaliserar manniskor. Rosenberg (2005)
skriver i sitt forord till en antologi innehallande Butlers texter;

Med termen heteronormativitet asyftas de institutioner, strukturer, relationer och
handlingar som vidmakthaller heterosexualitet som ndgot enhetligt, naturligt och
allomfattande. Heteronormativiteten skall saledes forstas som ett aktivt normerande,
grundat pa en binar konsuppfattning (ibid, s.11)

Butler vill synliggdra hur heteronormativitet begransar manga manniskors handlingsutrymme, dven
de som identifierar sig som heterosexuella).

Lenz Taguchi (2009) menar att den heterosexuella matrisen kastar ljus 6ver flickors/kvinnors
underordnade position, som komplement till pojkar/man och som en konsekvens av detta tillskrivs
vi vissa komplementéara funktioner, forutsattningar och preferenser. Den feminina kroppen
forknippas med lyhérdhet, omsorg, foglighet, skénhet medan den manliga forknippas med kraft,
mod, tanke, aktivitet, dominans. De rérelser vi gor ar ocksa kodade som maskulina eller feminina,
och bidrar till hur vi framstar fér omvarlden. Hur rérelser och genusskapande hanger samman ar en
aspekt som jag underséker i denna avhandlingsstudie.

Det hegemoniska maskulinitetsidealet for med sig att det “kvinnliga” nedvarderas och marginaliseras
(av bade man och kvinnor). Egenskaper och forutsattningar som ar manligt kodade kopplas per
automatik till manskroppen. Kvinnokroppen relateras pa motsvarande vis till exempelvis grace,
foljsamhet, kroppslighet och omvardnad. De manliga och de kvinnliga markorerna forhaller sig till
varandra pa ett icke jamstallt vis, de ingar i en hierarki dar de manliga markorerna ar 6verordnade
de kvinnliga. De har hogre status och de varderas pa olika vis av samhallet, bl.a. genom I6ner och



anstallningsvillkor. De som har makt (oftast man) kan tillskansa sig inflytande och resurser och
motivera detta som rimligt och naturligt, pa bekostnad av de som inte har samma inflytande och
resurser(oftast kvinnor) (Butler, 2007; Focault, 2000). Eftersom man ses som dverordnade kvinnor i
en tvakénsmodell, finns det incitament for att mdn som grupp ska ha intresse av att bibehalla denna
ordning i storre utstrdackning @n kvinnor som grupp.

Det finns ocksa man (och kvinnor) som ifragasatter de vinster som ett manligt privilegium fér med
sig for man. Detta privilegium kan ocksa forstas som ett ok, som kraver ett riskbendget beteende,
formagan att axla rollen som familjeforsérjare och ledare och som reducerar maéjligheterna for
manga man att ha ett rikt och varierat kdnsloliv utveckla och férdjupa meningsfulla relationer.
Alternativa méjligheter har darfor kommit att betraktas som férdelaktiga for man, som kan 16sgoras
ur det hegemoniska maskulinitetsidealets ok.

Begreppet “hegemonisk maskulinitet” bidrar till att nyansera genusordningen, da maskulinitet
alltmer férstas som maskuliniteter, alltsa olika satt att var man pa. Det blir 3 det ndrmaste en logisk
foljd av ett socialkonstruktionistiskt perspektiv att inte betrakta den enskilda mannen som barare av
en sorts maskulinitet eftersom det forutsatter att denne man dr en sammanhallen, konsekvent och
bestaende personlighet snarare an ett subjekt i gérande. Denna mer nyanserade bild ska inte ses
som enbart kopplad till den manliga kroppen. Kvinnor kan ocksa géra femininiteter men ocksa
maskuliniteter pa olika vis och man kan sjalvfallet ocksa géra femininiteter (Connell &
Messerschmidt, 2005). Flera andra forskare lyfter ocksa den mangfald av positioner som ett subjekt
kan gora. Att vara kvinna kan forstas som att vara kvinna pa olika vis. Inte att olika kvinnor ar pa olika
vis utan att en kvinna gor sig till kvinna pa olika vis i olika situationer och kontexter (Butler, 2007;
Lykke, 2009; Lenz-Taguchi; 2009, Burr, 2003; Walkerdine, 1998).

En form av maskulinitet som lever i symbios med det hegemoniska idealet ar den stodjande
maskuliniteten, den som representeras av man som inte lever upp till idealbilden men som anda
stodjer den, som stravar efter att agera, kla sig och framsta som sa lika idealet som mojligt. Det ror
sig alltsa om en glidande skala dar det finns ett maskulinitetsideal som reglerar identiteten fér man
och pojkar, som ar ett centrum for vara forestallningar och som praglar vara varderingar av vad som
ar efterstravansvart (for man men ocksa for kvinnor) och atratt respektive vad som ses som odnskat
och oaktat.

Men, den man som orienterar sig ut i marginalerna tar risker. Ju langre ut fran det hegemoniska
idealet en man ror sig, ju mer han orienterar sig mot det feminina, ju mindre man goér han sig till.
Inom gruppen man finns det som en logisk foljd av detta en form av inre hegemoni. En slags
rangordning av man utifran en skala, dar det mest efterstrdavansvarda ar att placera sig nara det
hegemoniska idealet. De som ligger ndarmast idealet har hogst status och de med flest feminina
markorer ses som bristfalliga, oonskade och har lag status (Connell & Messerschmidt, 2005; Risner,
2008).



