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Abstrakt

I foreliggande avhandling framstélls en realistisk beskrivning av hur pojkars
behov av hjilp och stéd kommer till uttryck i skolans vardag samt hur
relationer mellan vuxna och pojkar priglar bemétandet av pojkar i skolan.
Studien bygger pé etnografiska faltstudier som gjordes i tva hogstadieskolor
i Helsingfors under tiden 1.9.2008 — 29.5.2009.

Studiens teoretiska referensram bygger pd Roy Bhaskars och Margaret S.
Archers arbete kring kritisk realism. I analysen tillimpas dessutom Derek
Layders doménteori samt Thomas J. Scheffs teori om sociala band.

Studien dmnar besvara tva fragestédllningar: (1.) Hur uppmidrksammas pojkars
problem och behov av stod i skolans vardag? (2.) Hur priglas uppmirksammandet av
pojkars stodbehov samt bemotandet av pojkar av relationer mellan vuxna och pojkar i
skolan? Den forsta fragestdllningen fokuserar pd hur pojkars hjilpbehov
kommer till uttryck inom ramen for den vardagliga verksamheten i
klassrummen. Utgdngspunkten &r att bemoétandet av elever i skolan inleds
genom att en elevs problematik kommer pa nagot sétt till uttryck i klassrum.
Den andra fragestillningens fokus dr pa relationer mellan pojkar och vuxna i
skolan och pé det interpersonella samspelet mellan pojkar och vuxna. Den
andra fragestillningen bygger pd antagandet att problem i skolan kan
betraktas utgdende frdn ett relationsperspektiv och att relationer préglar

forutsattningarna for konstruktiv bemoétande i skolan.

Den etnografiska beskrivningen inleds med en redovisning om hur den
praktiska problematiken med pojkar syns i klassrummens vardag. Styrkan
med klassrumsiakttagelser dr att de utgor ett konkret sétt att gestalta den
vardagliga problematiken i skolan. Utmaningen med klassrumsiakttagelser
ar att klassrum utgor kontexter som bestar av en unik sammanséttning av
individer och olika klassrum har olika slags sociala villkor. Detta innebér att
klassrumsiakttagelser dr féremal for situationsbundna tolkningar. Aven om
problem i klassrum kommer till uttryck pa ett konkret sitt, uppfattas inte alla
klassrumsproblem som ett problem wutanfor det enskilda klassrums-

sammanhanget.



Det foreligger vissa tendenser eller en dominerande klassrumsproblematik
som kan sammankopplas med pojkar da en viss typ av problem i klassrum
forekommer i storre utstrdckning bland pojkar &n bland flickor. Dylika
problem é&r svérigheter med studieprestationer, motivationsproblematik och
storande beteende. Samtidigt forekommer ocksa problematik i klassrummen
med anknytning till pojkar som inte verkar falla inom ramen foér vad kan
betecknas som typiskt for pojkar eller som pojktendenser. Pojkar liksom

flickor utgdr en heterogen social kategori vad géller problem i skolan.

I relationsanalysen dr fokus dels pa hur pojkproblematiken kan uppfattas ur
ett relationsperspektiv eller som ett uttryck for ostimda eller otrygga
relationer. I studien beskrivs vad kénnetecknar en trygg relation mellan
pojkar och vuxna. I studien redogors ocksd for olika typer av for 16sa eller for
spanda band mellan vuxna och pojkar i skolan. Fér 16sa band kidnneteckna av
relationer déir en elev har ett likgiltigt férhallningssétt till skolan eller av hur
vissa elever forblir osynliga i det vardagliga samspelet i skolan. De spdnda
relationernas problematik handlar om anstringda eller konfliktfyllda
relationer. Relationsanalysens syfte dr dessutom att visa hur relationer utgor
ett villkor som praglar uppméirksammandet och bemétandet av pojkar.
Pojkars relation till elevvard och stodverksamhet i skolan préglas likasd av
olika slags sociala band som &r avgorande i frdga om hur pojkar férhaller sig

till stodverksamheten i skolan och till vuxna som arbetar inom elevvard.

I studien identifieras tre kategorier av relationer till pojkar som inte
mojliggor konstruktivt bemotande. Pojkar som man inte tar pd allvar utgér den
typen av relationer till pojkar dédr problem kommer till uttryck som auditiva
och visuella handlingar, men problematiken betecknas eller tolkas inte som
ett “egentligt” problem. Det finns t.ex. en tendens att uppfatta pojkars
motivationsproblematik som ndgot som r typiskt pojkaktigt, men uppfattas
inte som en problematik som forutsatter stodatgarder. Pojkar som inte vicker
kinslor utgor den kategori av pojkar vars problematik forblir osynligt eller
ouppmarksammat i skolan. Denna grupp omfattas i regel av en
mellankategori pojkar, som varken sticker ut som stokiga och utdtriktade
eller framstdr som pétagligt tysta och tillbakadragna. Det dr i regel den
vanliga medverkande pojken som inte vicker kédnslor och litt f6rblir osynlig i

skolan. Pojkar som vicker negativa kinslor utgér den kategori av pojkar vars



problematik betecknas i forsta hand som problem for omgivningen.
Beteendeproblem, stérande beteende eller motivationssvérigheter kan ge
upphov till dylika relationer dédr problemet tolkas i forsta hand som ett

problem for omgivningen och inte som ett problem for individen.

I studien presenteras en modell for identifikation av olika typer av relationer
mellan elever och vuxna i skolan. Modellens utgangspunkt &r att vuxna kan
utvérdera sina relationer till elever genom att reflektera 6ver tre element som
definierar tillstdndet i relationer: (1.) Utvirdering av insyn, syftar pa i vilken
utstrackning den vuxna kénner till en individs livskarridr, (2.) utvdrdering av
inflytande, syftar pa i vilken utstrdckning den vuxnas initiativ
uppmairksammas av en elev och (3.) utvirdering av den emotionella atmosfiiren,
som syftar p4 hurdan emotionell energi férekommer i det sociala samspelet

mellan den vuxna och eleven.

Nyckelord: Pojkar, skola, elevvard, valfdrdsarbete, socialt arbete, kritisk

realism, sociala band, relationer.



Abstract

The aim of this thesis, is to realistically describe how the need for help and
support among boys are expressed and recognized, as well as to show how
relationships between boys and adults condition the way boys are
approached in school. The analysis draws upon an ethnographic study that
was conducted in two upper level-secondary schools in Helsinki. The field
work took place from 1. September 2008 to 29. May 2009.

The theoretical framework is based on Roy Bhaskar’s and Margaret S.
Archer’s work on critical realism. In the analysis I have also employed Derek

Layder’s domain theory and Thomas J. Scheff’s theory on social bonds.

The study approaches two questions: (1.) How are boys’ problems and need of
support recognized in the everyday life activities in classrooms? (2.) How do
relationships between adults and boys condition adults ability to recognize boys’
problems in school and how do relationships condition the encounters between adults
and boys in school? The first research question focuses on how boys’ need for
support are recognized in everyday practice in the classrooms. The offset is
that supportive practices in schools derive from teachers observations of a
problem within the everyday life setting in class. The second research
question focuses on relationships between adults and boys in school, and on
social encounters between boys and adults. The premise is that problems in
schools can be defined as relational and that relationships condition
everyday life encounters between adults and pupils in schools.

The ethnographic description begins with an analysis of how boys’ problems
and need for support manifest themselves in the classroom. Observations
from within the classroom walls help to make descriptions of everyday
school-problems concrete. However, since classrooms are primarily social
contexts — constituted by individuals and relations between them — and each
classroom have its own social “setting,” descriptions of problems that arise
within a classroom, and the discussion of these descriptions, must be seen as
“situated”. That a given problem that arises in one classroom is concrete,
does not mean that this problem exists — at least not in the same shape —

outside this particular classroom.



There are problems in classrooms that are more clearly linked to boys than to
girls. Boys tend to show more problems regarding school motivation and
have more problems with disturbing behavior. This does not mean that all
problems regarding boys on classrooms are gender specific. Boys, just like
girls, have various kinds of problems in class, and ”“boys” must be

understood as a heterogenic category when it comes to problems in school.

From a social relationship perspective, problems with boys in schools can be
understood in terms of un-attuned or unsecure social bonds. An insecure
relationship can be defined as constituted by either too tight or too loose
bonds. Too loose bonds often manifest themselves in terms of indifference in
the child - in particular towards school or towards adults in school. Another
way in which “loose bonds” manifest themselves is by the pupil becoming
invisible in class and lack social influence within social interplay in school.
Adults” ability to recognize different pupils vary and some pupils are more
commonly left unnoticed than others. Too tight bonds can be defined as
conflicted relationships or as strained relationships. The conclusion of the
relationally oriented study is that the quality of social bonds between
students and adults effects adults’ ability to recognize boys’ and encounter
boys needs and desires. How boys experience welfare workers is also
conditioned by the quality of social bonds between boys and welfare

professionals.

The study shows that there are three types of adult-boy relationships in
school that do not enable constructive encounters between adults and boys.
Boys’ that are not taken seriously is a category of boys whose problems are not
recognized as “real” problems. Motivational problems and boys reluctant
attitudes towards schoolwork can be often viewed as a natural boy feature,
and not as a real problem. Boys’ who don’t evoke feelings is another category of
boys whose problems are unnoticed in school. The study suggests that the
typical boy, who is neither particularly loud nor overly quiet, is often left
unnoticed. Boys who do well do not evoke emotions within the everyday life
in classrooms. The typical boy is easily regarded as someone who is doing
just fine, in reference to the noisy and loud boys’ and the silent poor boys.
Boys’ who evoke negative emotions is a category of boys whose problems are

mainly regarded as a problem for the class environment and not as a



problem for the individual. Behavioral problems are often recognized in
class, but it is common that interventions target the problem with the

classroom environment and not the problem with the individual.

The study concludes with a model that can be used to identify different
qualities in social bonds between adults and pupils in school. The
foundational thought of the model is that adults in schools can evaluate their
relationships to pupils by reflecting on three elements in social relations. (1.)
The level of insight: the extent to which the adult know about the individual
life career of a pupil. (2.) The level of influence: the extent to which the adults’
initiatives are recognized by the pupil. (3.) Emotional atmosphere: the quality of

emotions that derives from the interplay between and an adult and a pupil.

Keywords: Boys, school, school welfare work, welfare practices, social work,

critical realism, social bonds, social relationships.
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Tiivistelma

Tutkimuksen tavoitteena on antaa realistinen kuvaus siitd, miten poikien
avun- ja tuentarve ndyttdytyy koulun arkisissa toiminnoissa, sekd kuvata
miten aikuisten ja poikien véliset suhteet vaikuttavat koulun aikuisten ja
poikien kohtaamisiin. Tutkimus perustuu etnografiseen tutkimustyéhon
kahdessa helsinkildisessa ylakoulussa 1.9.2008 — 29.5.2009.

Tutkimuksen metateoria perustuu Roy Bhaskarin ja Margaret S. Archerin
kriittiseen realismiin. Analyysissd on sovellettu Derek Layderin sosiaalisen

alojen teoriaa sekd Thomas J. Scheffin sosiaalisten siteiden teoriaa.

Tutkimuksen ldhtokohtana on kaksi tutkimuskysymysta: (1.) Miten poikien
ongelmat ja tuen tarve ilmenevit luokkahuoneen arjessa? (2.) Miten suhteet
vaikuttavat poikien tuen tarpeen tulkintoihin ja miten suhde sidtelee poikien ja
aikuisten kohtaamisia koulussa? Ensimmadisen tutkimuskysymyksen fokuksena
on, miten poikien tuentarve ilmenee koulun arkisissa toiminnoissa
luokkahuoneissa. Tausta-ajatuksena on ettd koulussa annettu tuki kdynnistyy
usein luokkahuonehavaintojen perusteella. Toinen tutkimuskysymys
keskittyy koulun aikuisten ja poikien vélisiin suhteisiin ja poikien ja aikuisten
vuorovaikutustilanteisiin. Ldhtokohtana on, ettd poikien ja oppilaiden
kouluongelmia voi jdsentdd suhdeperustaisesti. Suhteet vaikuttavat siihen
miten avuntarve havaitaan ja tulkitaan koulussa. Suhteet sddtelevit myds

aikuisten ja poikien vélisten arkisten kohtaamisten merkityksia.

Ensimmadisessd empiirisessd luvussa kuvataan miten poikien ongelmat ja
tuen tarve ilmenevit luokkahuoneissa. Luokkahuonehavaintojen vahvuutena
on, ettd ne ovat konkreettisia havaintoja yksiloiden pdivittédisistd haasteista.
Luokkahuoneet muodostavat informatiivisen paikan tarkastella yksittdisten
oppilaiden avuntarvetta. Luokkahuonehavaintojen erityispiire on kuitenkin
myds se, ettd luokkahuoneiden sosiaaliset rakenteet vaihtelevat.
Luokkahuoneissa esiintyvit ongelmat eivit ilmene samankaltaisina kaikissa
luokkahuoneissa. Luokkahuoneessa tehdyt tulkinnat ovat

kontekstisidonnallisia seké alttiita erilaisille tulkinnoille.
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Kun poikien tuentarvetta tarkastellaan luokkahuonekontekstissa, on
mahdollista paikantaa tiettyjd pojille tyypillisid ongelmia. Poikien
tyypillisiksi ongelmiksi voi mieltdd koulumotivaatio-ongelmat sekd erilaiset
kayttdytymisvaikeudet. Samalla on havaittavissa ettd, pojilla esiintyy
luokkahuoneissa problematiikkaa jota ei voida liittdd sukupuoleen. Pojat
muodostavat tyttdjen tapaan, heterogeenisen sukupuolikategorian joilla
esiintyy monentyyppistd luokkahuoneproblematiikkaa.

Suhdeperustainen tarkastelukulma auttaa paikantamaan erilaisia epévireisid
suhteita koulussa. Tutkimuksessa esitellddn turvallisen ja yhteensointuvan
suhteen tunnuspiirteitd sekd kuvataan turvattomia tai epédvireisid suhteita
koulun aikuisten ja poikien vililld. Liian 18ysd tai vélja suhde, viittaa
suhteeseen, joka on vilinpitimitton tai olematton. Kireissd suhteissa kyse on
konflikttoituneista ja vékindisistd suhteista. Analyysin tarkoituksena on
osoittaa miten aikuisten ja poikien vélilld esiintyvien erilaisten suhteiden
laatu vaikuttaa keskeisesti sithen, miten pojat suhtautuvat koulun aikuisten

tarjoamaan apuun, oppilashuoltoty6hén ja oppilashuoltotyon ammattilaisiin.

Tutkimuksessa kuvataan kolmenlaisia suhteita jotka eivdt mahdollista
rakentavaa kohtaamista aikuisten ja poikien vélille. Pojat, joita ei oteta
vakavasti, viittaa poikakategoriaan, jonka problematiikka mielletddn
tyypilliseksi poikaominaisuudeksi. Vaikka poikien ongelmat esiintyvét usein
ndkyvind ilmidind niiden ongelmallisuutta védhatellddn tai niitd ei mielletd
varsinaisiksi ongelmiksi. Pojat, jotka eivit heritd tunteita, viittaa poikiin jotka
jadvit vaille huomiota koulussa. Tdiman ryhméan muodostavat pédasiallisesti
tavalliset pojat jotka jadvidt dominoivien poikaryhmien varjoon ja jotka eivit
herétd samankaltaista huolenilmapiirid kun luokkahuoneiden hiljaiset pojat.
Pojat, jotka herdttivit kielteisid tunteita muodostavat ryhmén poikia, jonka
ongelmat miellettddn usein luokkahuoneiden ongelmiksi eikd niin ikddn
merkiksi poikien tuen tarpeesta. Poikien kdyttdytymisongelmat heraittavit
huomiota, mutta interventiot keskittyvit usein luokkahuonerauhan

sdilyttdmiseen poikien auttamisen sijaan.

Tutkimuksen lopuksi esitellddn malli joka soveltuu koulun aikuisten ja
oppilaiden suhteiden arvioimiseen. Mallin taustalla on ajatus, ettd koulun
aikuiset voivat havainnollistaa epévireisid suhteita tarkastelemalla suhteen

kolmea elementtid: (1.) Missd mddrin aikuinen voi sisdistdd oppilaan
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elimintarinan, (2.) missd méaidrin aikuisella on toimivaltaa suhteessa

oppilaaseen seki (3.) méérittelemalld suhteen emotionaalista ilmapiiria.

Avainsanat: Pojat, koulu, oppilashuolto, hyvinvointity, sosiaalityd, kriitti-

nen realismi, sosiaaliset siteet, sosiaaliset suhteet.
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Inledning

Ambitionen med denna studie har varit att studera skolans vilfardsarbete i
ndra samarbete med skolans personal och elever. Fokus i studien dr explicit
pa pojkar i tondren och hur pojkars behov av hjidlp och stéd beméts i
hogstadieskolans vardag. Genom etnografiska studier har jag observerat hur
pojkar bemots i vardagliga sammanhang i tvd hogstadieskolor i Helsingfors.
Féltarbetet gjordes under lasaret 2008-2009.

I studien framstills en analys av hur pojkars behov av hjidlp och stod
kommer till uttryck inom ramen for den vardagliga verksamheten i
klassrum, samt hur relationer mellan vuxna och pojkar priglar bemétandet
av pojkar i skolan. Studien dr sammankopplad till den pagdende
diskussionen kring praktikvindningen i vetenskaperna (Schatzki m.fl. 2001;
Miettinen m.fl. 2009) och praktikforskning i socialt arbete (Satka m.fl. 2005;
Julkunen & Saurama 2009; Shaw & Lunt 2012). Fragestillningarna é&r
uppbyggda utgdende fran ett intresse att gora forskning med praktisk
relevans for det professionella valfardsarbetet i eller i ndra anknytning till
skolan. Malséttningen med forskningen ar dels att studiens resultat kan
tillimpas i utvecklandet av genussensitivt bemotande av pojkar i skolan.
Studien har ocksd en ambition att bidra till utvecklandet av teoretiska
modeller som lampar sig for att begreppsliggora vélfardsarbetets praktik.
Studiens teoretiska referensram bygger pé kritisk realism och avsikten ar att
bidra till den péagdende diskussionen om huruvida den kritiska realismen
kunde utgéra en teoretisk grund foér det sociala arbetets forskning och
praktik (Houston 2001; Maintysaari 2005; Pekkarinen & Tapola-Haapala
2009).

Det pédgar en diskussion om pojkar framfor allt i frdga om utbildning. Marcus
Weaver Hightower (2003) har hdvdat att det skett en pojkvandning inom den
angloamerikanska pedagogiska forskningen. Begreppet pojkvédndning syftar
pa att det fokus inom skolforskningen som under 1990-talet var riktat till
flickor, numera riktas till pojkar. Orsaken till detta dr den breda oron i fraga
om pojkars utbildning eller vad ocksd bendmnts som pojkkrisen (Kimmel
2010). Pojkar klarar sig i medeltal simre i skolan 4n flickor och detta syns
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bdde i jamforelser av skolbetyg (Keltikangas-Jarvinen 2007) och i Pisa-
resultat (Sulkunen m.fl. 2009). I skolhilsoundersékningen har man iakttagit
att pojkar trivs sdmre i skolan &n flickor och pojkar saknar oftare vanner och
blir oftare mobbade i skolan &n flickor (Luopa m.fl. 2010).

Skolan betraktas i studien som en institution som &r en del av barns och
ungdomars naturliga uppvaxtmiljé. Skolans huvudsakliga uppgift &r att
vdrna om barns och ungdomars undervisning och fostran. Men skolan
betraktas i studien ocksd som en institution som har ett uppdrag att stéda
och framja barns och ungdomars hilsa och vidlmaende i vid bemdirkelse
(Konu 2002; Kiilakoski 2012, 13). Skolan har en central roll som vilfardsaktor
bdde i frdga om att identifiera elevers stéd och hjdlpbehov samt i
verkstéllandet av vilfirdsinterventioner bdde autonomt och i samarbete med
den ovriga offentliga sektorn. Skolans vélfirdsuppdrag ber6r
elevvirdsteamet, men ocksa ldarare liksom alla andra vuxna som arbetar med
barn i skolan (Koskela, 2009). Skolans vélfardsarbete utgor ett begrepp som
inramar all slags stodjande och rehabiliterande verksamhet som ges inom
ramen for skolans vardagliga verksamhet eller i ndra anknytning till skolan. I
detta vélfdrdsarbete ingdr socialt arbete, hilsovdrd, psykiatrisk vdrd,
elevvérd, special- och stédundervisning och ocksd alla former av informellt

stod som ges av vuxna till elever i skolan.

Studiens metodologiska och teoretiska ndarmandesétt bygger i férsta hand pa
ett modernt barndomsperspektiv (Jenks 1996, Corsaro 2005b; Qvortrup 2005).
Studiens teman har ocksd en koppling till sociologisk ungdomsforskning
(t.ex. Lalander & Johansson 2002; Hoikkala 1989) och till forskning om genus
och maskulinitet (Swain 2005; Frosh m.fl. 2002). Betoningen i det teoretiska
nidrmandesittet &r dock barndomssociologisk, vilket har en central betydelse
for studiens uppldgg. Det moderna barndomsperspektivet medfér att pojkars
aktorskap betonas. Detta innebdr att pojkar uppfattas som deltagande i
utformningen av den sociala verkligheten och den sociala problematiken som
féorekommer i skolan. I studien fdsts sdrskilt uppméarksamhet p& pojkars
upplevelser och erfarenheter av hur de beméts i skolan. Det sociologiska
barndomsperspektivet dr ocksd centralt i uppbyggandet av den teoretiska
referensramen i studien och till begreppsliggérandet av pojkars position i
skolan och i samhillet. Med héanvisning till kritisk realism (Bhaskar
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2008/1975; Archer 1995; Layder 2006), vidhélls att pojkar eller barn och
vuxna tillhér olika sociala grupper och barn och vuxna har olika slags
positioner som aktorer i samhallet och i skolan. Pojkarnas aktorskap ses i
relation till ett kontextuellt sammanhang och i relation till det faktum att
barn och vuxna &r foremadl for olika typer social reglering i skolan och i
sambhdllet 6verlag (James m.fl. 1998, 30).

Betraktandet av andra sociala variabler som genus, etnicitet eller social klass i
kombination med ett barndomsperspektiv ger upphov till en dekonstruktion
av barndomskategorin i olika underkategorier och grupperingar (Prout &
James 1997, 8). Kombinationen av ett modernt barndomsperspektiv och ett
genusperspektiv ger ett underlag att uppfatta pojkar som en sdregen
barndomskategori som dr avgransad fran den vuxna maskulina kategorin
och andra barndomskategorier. Betoningen &r pd hur genuskategorierna ar
méngdimensionella och komplexa och hur det maskulina kan foretrddas av
olika slags maskulina livsformer (Gilbert & Gilbert 1998; Phoenix 2004;
Johansson & Kuosmanen 2003), samt att det kan fdrekomma
spanningsforhéllanden ocksa inom konsgrupperna (Renold 2004). Synsittet
ifrdgasdtter huruvida (alla) pojkar har maskulinhegemoniska fordelar i
grundskolan liksom huruvida pojkar &tnjuter hegemoniska fordelar inom
ramen for kontexten valfardsarbete. Synsittet tar avstind fran ett
genushierarkiskt — perspektiv  till  fordelen fér ett  strukturellt
ojamlikhetsperspektiv (Holter 2005). Utgdngspunkten &r att genusets

betydelse maste relateras till ett kontextuellt sasmmanhang.

Studien har tvd fragestdllningar som specificerar forskningens syfte. Forsta
fragestillningen fokuserar pa hur pojkars hjalpbehov kommer till uttryck i
skolans vardagliga verksamhet i klassrummen. Utgédngspunkten ar att ett
bemétande inleds genom ett uppmérksammande eller fran en insikt att det
foreligger ett stodbehov. Den forsta fragestillningen ar: Hur uppmirksammas
pojkars problem och behov av stod i skolans vardag? Utgangspunkten for den
forsta fragestéllningen dr att iakttagelser i klassrum utgor en central domén i
skolan for att upptdcka och uppmaérksamma elevers problem och behov av
stod.

Fokusen i den andra fragestdllningen dr pd bemotandets interpersonella

villkor. Den andra fragestdllningen inramar de interpersonella
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mikrostrukturerna kring bemdtandet av  pojkars hjdlpbehov, med
utgdngspunkten att relationen mellan pojkar och vuxna utgor ett socialt
villkor f6r bemotandet. De interpersonella villkoren formas av olika slags
avstand mellan olika individer eller genom att det uppstar olika slags sociala
band mellan skolans vuxna och pojkar (Scheff 1997). Relationen antas vara
avgorande for hur hjdlpbehov i skolan tolkas eller uppmérksammas.
Antagandet &r att uppmérksammandet av stodbehov och interventionerna
préaglas av tillstdndet i relationerna mellan skolans vuxna och de elever som
ar foremdl for vilfirdsarbete (Ruch 2010b; Solomon 2010). Den andra
fragestallningen &r: Hur priglas uppmirksammandet av pojkars stodbehov samt
bemotandet av pojkar av relationer mellan vuxna och pojkar i skolan?

Genom den andra fragestillningen riktas uppmérksamhet mot ett delomrade
inom forskning i socialt arbete som bendmns som relationsbaserat socialt
arbete (Ward m.fl. 2010). Relationsbaserat socialt arbete framstir som ett
kritiskt alternativ till den diskurs som bendmns som evidens baserad praktik
eller vad Ruch (2005) beskriver som ett reduktionistiskt synsitt. Ddr som
diskussionen i det evidens baserade sociala arbetet, fokuserar pa
utvecklandet av metoder och interventioner, dr fokus i det relationsbaserade
arbetet pd hur relationer utgor ett villkor for bemétandet mellan
professionella och brukare (Ruch 2010a, 25-27; Johansson 2006).

Den etnografiska beskrivningen i avhandlingen presenteras i tva kapitel. I
det forsta empiriska kapitlet lakttagelser i klassrummet presenteras hur pojkars
problematik och behov av stod kommer till uttryck i praktiska sammanhang
i klassrummen. I det andra empiriska kapitlet Relationen till pojkar i skolan
diskuteras pojkproblematiken utgdende fran ett relationsperspektiv. I
avsnittet beskrivs vad kédnnetecknar en trygg relation mellan vuxna och
pojkar i skolan samt redogors for olika typer av otrygga eller ostamda
relationer i skolan. I det foljande skall jag inleda med att ge en inblick i den
pagaende diskussionen kring pojkar och skola samt presentera ett modernt
barndomsperspektiv pa pojkar. Darefter diskuteras studiens metateori kritisk
realism (Bhaskar 2008/1975; 1986; Archer 1995) samt hur jag tillimpat Derek
Layders (2006; 1997) doménteori och Thomas J. Scheffs (1994; 1997) teori om
sociala band i analysen. I avsnittet Metodologiska tillimpningar presenteras

studiens empiriska material samt hur jag tillimpat etnografiska metoder
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under féltarbetet i de tva skolorna. Avhandlingens slutsatser och synteser

presenteras i avhandlingens sista avsnitt.
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1
Vadan av att vara pojke?

Som en inledning pa diskussionen kring pojkproblematiken i skolan skall jag
i detta avsnitt diskutera hur pojkproblematiken i skolan kommer till uttryck i
skolstatistik samt redogora fér den pdgdende pojkdiskussionen inom
vilfards- och barndomsforskningen. Elina Lahelma (2009, 137) beskriver hur
den pagdende offentliga debatten praglas av kategoriska generaliseringar
som syftar pa antaganden att pojkar generellt saitt klarar sig daligt i skolan,
medan flickor &dr framgéngsrika. Fran populdrvetenskaplig pojklitteratur far
man litt intrycket att det foreligger en akut pojkkris i nutidssamhillet och i
skolan. Kénnetecknande f6r den populédrvetenskapliga litteraturen ar
dramatiska titlar som just ger intrycket att det foreligger en akut kris som
drabbar alla pojkar. Exempel pa dylika titlar &r Richard Whitmires Why Boys
Fail: Saving Our Sons from an Educational System that’s Leaving Them Behind
(2010) eller Leonard Saxs Boys Adrift: The Five Factors Driving the Growing
Epidemic of Unmotivated Boys and Underachieving Young Men (2008) eller ocksa
Michael Kimmels Pojkar och skolan: Ett bakgrundsdokument om “pojkkrisen”
(2010). Raisa Cacciatores och Samuli Koiso-Kanttilas (2008) Pelastakaa pojat!
(sve. Rddda pojkarna!) &r en finsk motsvarighet, ddr man i titeln hénvisar till

pojkar generellt och ger ett intryck att alla pojkar &r i behov av raddning.

Marcus Weaver-Hightower (2003, 473) beskriver att det dr framf6r allt den
hir typen av krisretorik som préaglar den allménna uppfattningen om pojkar,
da pastdenden om den sociala pojkkrisen fir mest utrymme i medierna. Den
moraliska paniken i frdga om ungas vdlmdende riktas inte heller bara mot
pojkar. Dion Sommer (2005, 113) beskriver hur det senmoderna samhillet
6verlag préglas av misstro och osdkerhet som utgor en grogrund for olika
“barnexperter” att uppratthdlla en “bekymmersindustri.” Det férekommer
motsvarande dramatisk litteratur om hur flickor &r exceptionellt drabbade i
dag. Ocks4 flickor framstéllts i media och inom den populirvetenskapliga
litteraturen som en social kategori i kris (Mazzarella & Pecora 2006). Bl.a.
Mary Pipher (1994, 12) framf6r i boken Reviving Ophelia hur flickor idag
vaxer upp i en forgiftad kultur med skadliga férvantningar pa flickor.
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Vad framgar da man granskar skolstatistiken noggrant eller dd man ser pa
siffror om hur ungdomars vdalméende utvecklats, 4r hur péstdende om pojkar
(eller flickor) i kris &r tillspetsad. Den stora majoriteten av ungdomarna mar
bra och vélfardsutvecklingen &r positiv for de flesta ungdomar (Luopa m.fl.
2010). Statistiken visar att det ingalunda &r alla pojkar som misslyckas i
skolan eller att alla flickor uppndr framgdang i sina studier (Lahelma 2009).
Inom modern pojk- liksom flickforskning ifrdgasdtter man kraftigt stereotypa
antaganden om typiska pojk- eller flickproblem. Genom foreliggande
redogorelse har jag som avsikt att visa att problemet med pojkar i skolan &r

méngfacetterat och nyanserat.

1.1 Pojkar och skolstatistik

Att jamfora pojkars och flickors skolbetyg och Pisa-resultat utgor det kanske
framst tillampade séttet att gestalta pojkproblematiken i skolan. Skillnaderna
mellan pojkars och flickors presterande kommer till uttryck bade i fraga om
Pisa-resultat (Sulkunen 2009) och i frdga om skolbetyg (Keltikangas-Jarvinen
2007, 25-26; Yrjola 2004). Skillnader i skolprestationer aterspeglas dessutom
av att flickor i storre utstrackning &n pojkar soker sig till gymnasium. Cirka
60 procent av gymnasieeleverna i Finland &r flickor (Kuusi m.fl. 2009, 49).
Samma monster giller ocksd for hogre utbildning d& 63 procent av
studeranden som far examen frén yrkeshogskola eller universitet i Finland &r
flickor (ibid. 52-54). Skillnaderna mellan flickors och pojkars skolresultat ar
konsekventa men som, Niemenvirta (2004, 51) konstaterat, dr skillnaderna
sma. Spridningen visar att det finns tendens dér pojkarnas andel av de svaga
eleverna dr storre dn flickornas andel, och det &dr i regel flickor som nar
toppresultat och toppbetyg; men den breda majoriteten av flickor och pojkar
ligger p& en medelnivd (Lahelma 2009; Statens offentliga utredningar
2009:64, 119).! Samma monster férekommer i frdga om Pisa-resultat. Det
finns flera flickor &n pojkar bland de elever med det hogsta podngtalet och
flera pojkar an flickor bland dem som far det simsta resultaten. Skillnaderna
ar tydligast i lasning. I Pisa-resultaten for lasning &r dock typvidrdet for
pojkar i Finland medelnivan 3. Det finns flera finska pojkar som uppndr den

! Uppgifter om flickors och pojkars meritvérde i Sverige visar att pojkar och flickor
placeras pa alla olika podngnivéderna i friga om meritvarde. Motsvarande uppgifter
om avgédngsbetyg samlas inte in i Finland.
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hogre podngnivén 4 dn vad det finns pojkar pd niva 2. 9 procent av pojkarna
uppnar de tva hogsta nivderna 4 och 5, medan 13 procent av pojkarna dr pa
de tva ldgsta nivderna. I frdga om matematik har pojkar ett hogre Pisa-
medelvarde an flickor. I frdga om naturvetenskaper forekommer det inga
betydande skillnader mellan konen i Finland. (Sulkunen m.fl. 2009, 28-32)

Pojkar ar val representerade bade i frdga om elever som ar Gverforda till
specialundervisning samt bland elever som erbjuds specialundervisning pa
deltid (Lyytinen 2004; Janhukainen 2006, 126). Statistiken betrdffande stéd-
och specialundervisning samt sdrskilt och intensifierat stdd® visar att det
sedan mitten av 1990-talet har varit en vdxande trend i friga om andelen
elever som overforts till specialundervisning, medan specialundervisning pa
deltid har var varit p& ungefdr samma niva de senaste tio dren (FOS 2011). I
statistiken fran 2011, om andelen elever som erhéllit vad i den nya lagen
bendmns som sarskilt stod, framgar att pojkarnas andel var 69 procent. I

friga om intensifierat stod dr pojkarnas andel 65 procent. Den nyaste

% En ny lagiandring gillande stddundervisning, specialundervisning och elevvérd
tradde i kraft 24.6.2010 och fértydligade kommunernas och skolans ansvar {6r anord-
nande av elevvérd, stéd och specialundervisning fér elever. Lagen om grundlig-
gande utbildning utgér en struktur f6r skolans vélfardsarbete och omfattas av tre ni-
vier: sérskilt stod (§ 17), specialundervisning pa deltid och intensifierat stéd (§ 16; §
16a) samt allmént stod eller elevvard (§ 31). Begreppet sérskilt stod dr en motsvarig-
het till det som man i den tidigare lagstiftningen betecknade som specialundervis-
ning. Den intensifierade stodet har ersatt dels begreppet specialundervisning pa del-
tid, men intensifierat stod syftar ocksd pa annan form av planlagd elevvard som an-
ordnas i skolan for elever som &r i behov av olika stédformer samtidigt. Specialun-
dervisning pa deltid syftar specifikt pa stédundervisning medan den intensifierade
stodet innefattar ocksa andra stodformer férutom stédundervisning. Den nya lagen
uppmérksammar béde bestdende resursbrister hos elever som kognitiva eller neuro-
logiska svérigheter eller andra sjukdomsliknande tillstdnd, samt tillf4lliga stodbehov,
samt stédbehov som férutsétter olika slags intensiva stodatgarder samtidigt. Elever
med bestdende svarigheter med inldrning har rétt att £4 sarskilt stéd i form av speci-
alundervisning pé deltid, specialundervisningvid sidan av den 6vriga undervisning-
en eller ocksa stéd pé heltid; antingen i samband med den 6vriga undervisningen, el-
ler i en specialklass. Elever som blivit tillfalligt efter i studierna eller som av nadgon
annan orsak beh6ver kortvarig stéd for inldrning, har enligt den nya lagen rétt till
specialundervisning pé deltid. Om stédbehovet forutsétter flera stédinsatser samti-
digt, kan detta erbjudas i enlighet med en plan for intensifierat stod som gors i sam-
arbete med eleven, forédlrarna och undervisningsanordnaren. Stéden kan i dessa fall
handla om olika typer av stoéd som stodundervisning eller elevvard. Utover intensifie-
rat stod och sérskilt stéd skall grundskolan ocksé erbjuda allmént stéd. D4 ett drende
som giller en enskild elev behandlas inom elevvardsarbetet gérs en anteckning om
vem som inlett drendet, vad frdgan galler, beslut om fortsatta dtgarder med moti-
vering, vem som deltagit i behandlingen av drendet och vilka uppgifter om eleven
som ldmnats och till vem de ldamnats (Lagen om grundliggande utbildning § 31a).
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statistiken 4r inte helt heltickande géllande intensifierat stdd. Enligt de
farskaste uppgifterna dr andelen elever som far intensifierat stod bara 3,3
procent, vilket dr en orealistiskt liten andel, dd andelen elever som fick
specialundervisning pd deltid ar 2010 var upp till 23,3 procent. Pa
Statistikcentralen uppgav man att man inte fatt in uppgifter fran alla
kommuner betriffande intensifierat stod, vilket férklarar den laga andelen’.
Men att pojkar dr i en tydlig majoritet i frdga om skarskilt stéd och
intensifierat stod &r ett klart monster. Under ldsaret 2009-2010 fick 27 procent
av alla pojkar specialundervisning pa deltid. Flickornas motsvarande andel
var 19 procent. Pojkarnas andel av elever som var Overforda till
specialundervisning var under samma ldsdr 11,5 procent och flickornas
motsvarande andel var 5,5 procent. Detta betyder att 69 procent av eleverna
som fick specialundervisning ldsdret 2009-2010 var pojkar. I frdga om

specialundervisning pa deltid var pojkarnas andel under detta ar 60 procent.

I statistiken (Finlands officiella statistik 2011) finns ocksd uppgifter om
overforingsgrunderna for specialundervisning ddr man identifierar 9 olika
orsakskategorier (tabell 1). I tabellen framgar det att den vanligaste orsaken
for att bade flickor och pojkar Gverfors till specialundervisning utgors av
kategorin annan orsak. Den nést vanligaste orsaken dr inldrningssvéarigheter
p.g-a. storning i utvecklingen av sprakférmagan (dysfasi). Skillnaderna i
flickors och pojkars problematik i ljuset av specialundervisningsstatistiken ar
att pojkar klart oftare &n flickor hinvisas till specialundervisning pé grund av

storningar i kinslolivet eller pd grund av sociala anpassningssvéarigheter.

3 Jag fick denna information genom att ringa Statistikcentralen.
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Tabell1 Grundskoleelever som 6verforts till specialundervisning efter grund for intagnings-
eller 6verforingsbeslut 2009-2010.
(Kaélla: Finlands officiella statistik 2010)

Grund for intagnings-
eller 6verforings- Pojkar Flickor
beslut 2009-2010

Svar utvecklingsférsening 1708 1041
Lindrig utvecklingsférsening 4594 2948
Storningar i hjarnfunktionen, rorelse-

handikapp eller motsvarande 5316 2028
Storningar i kénslolivet eller sociala an-

passningssvérigheter 4 995 899
Inldrningssvarigheter i anslutning till

autism eller Aspergers syndrom 1155 227
Inldrningssvarigheter p.g.a. storning i

utvecklingen av sprakférmagan (dys- 6590 3283
fasi)

Synskada 156 96
Horselskada 239 281
Annan orsak 7390 3 864
Totalt 32143 14 567
Andelen av elever i grundskolan % 11,5 55

Betriffande specialundervisning pd deltid (tabell 2) framgar det att den klart
vanligaste orsaken till stéd pa deltid bade bland flickor och pojkar handlar
om lds- och skrivsvarigheter. Pojkarnas andel i denna orsakskategori ar
ndstan dubbelt sd stor som flickornas andel. Pojkar utgor ocksd en majoritet i
alla Ovriga orsakskategorier med undantag av matematiksvérigheter, dar
flickornas andel &r storre dn pojkarnas. Men ocksd Dbetrdffande
specialundervisning pa deltid forefaller det att en ansenlig méangd elever
hinvisas till specialundervisning pa deltid av ospecificerade svarigheter med

inldrning eller av annan orsak.
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Tabell 2 Grundskoleelever som fatt specialundervisning pa deltid under lasaret 2009-2010 efter
primiér orsak till specialundervisning.
(Kélla: Finlands officiella statistik 2010)

Primir orsak till specialundervisning pa deltid Pojkar Flickor
Talstérning 9678 5896
Lés- och skrivsvérigheter 33951 18 263
Matematiksvérigheter 13 835 16 701
Svérigheter med inldrningen av frimmande sprak 6 906 4809

Anpassningssvéarigheter eller stérningar
i kdnslolivet 5438 1673

Andra svérigheter med
inldrning eller annan orsak 7677 3830

Totalt 77 485 51172

Andelen av elever i

grundskolan % 27,3 19,0

Det finns inga nationella uppgifter om andelen elever som erbjuds
elevvardstjanster eller det om i den nya lagstiftningen bendmns som allmént
stod. Elina Vismanen (2011, 31-32) har sammanstillt uppgifter om hur elever
i Helsingfors finska skolor anlitar elevvardstjanster. Enligt hennes uppgifter
hade 9 procent av eleverna i finska grundskolor i Helsingfors anvént
skolkuratorstjanster och 7 procent skolpsykologtjanster under ldsdret 2009
2010. Uppgifterna bygger pa siffror fran Helsingfors utbildningsverks
arsrapport (2010). I sammanstéllningen framgar dock inte konsfordelningen.
Den vanligaste orsaken till kuratorskontakter dr dock enligt Vismanen
beteendeproblem eller problematik med sociala relationer. Skolpsykologen
anlitades framst pd grund av frdgor som berdr skolgang och inldrning. I och
med att uppgifterna om elevvérdstjanster inte dr nationella och baserar pd
Helsingfors utbildningsverks egna uppgifter dr de inte nodvéndigtvis fullt
tillforlitliga. Vad uppgifterna antyder ar att elever i storre utstrdckning

anlitar stod i form av specialundervisning och specialundervisning pa deltid
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an kurators- eller psykolog tjanster. Da ett av skolkuratorns framsta
arbetsomrade berdr beteendeproblematik kan man dock anta att pojkar ar val
foretradda i frdga om kuratorsarbete da beteendeproblematiken i storsta
allménhet betecknas som pojkarnas problematik (Gilbert & Gilbert 1998, 167—
196; Meyenn & Parker 2001).

1.2 Pojkar och valfardsforskning

I forskning om elevvard och skolans vilfard férekommer det flera olika slags
modeller for att gestalta skolans vélfardsuppdrag och den problematik som
forekommer i skolan. Terhi Koskela (2009, 53-54) beskriver hur det numera
férvantas att man i skolan har ett brett perspektiv pa elevers problematik och
det finns ett Okat tryck att larare ar delaktiga i att forebygga elevers
vidlméende vid sidan om sitt undervisningsarbete. Anne Konu (2002, 44) som
utvecklat en vélfardsmodell for utvéardering av valfarden i skolan, delar in
skolan i fyra dimensioner: skolans omstindigheter, sociala relationer,
forutsdttningar for sjalvforverkligande och hélsa. Koskela (2009, 33-53)
beskriver en modell som strdcker sig utover fem delomrdden: samhillelig
vélfard, skolans vilfard, familjers valfard, ansvar for enskilda elever samt
ansvar for att forebygga marginalisering. Fleming m.fl. (2005, 58-59)
beskriver en tredimensionell modell fér elevvdrd som omfattas av:
psykosocial, fysisk och immateriell eller andligt vdlmaende. Fast olika slags
modeller betonar olika teman ger det dock ett underlag att uppfatta skolans
vélfardsuppdrag och den problematik som forekommer i skolan som nédgot
méngfacetterat och som stricker sig utover skolans huvudsakliga
verksamhetsomrdde, undervisningen. Skolproblematiken handlar inte bara
om svdrigheter med ldsandet och skrivandet, underpresterande eller svaga
skolbetyg, utan ocksd om fysisk och psykisk hélsa, kamratrelationer,

relationer med skolans vuxna eller skoltrivsel 6verlag.

Skolhidlsoundersokningen utgor en dterkommande studie ddr man samlar in
uppgifter pd nationell nivd for att f6lja upp hur vélfarden utvecklas eller
férandras i de finlindska skolorna. Skolhélsoundersékningen bygger ocksé
pé en bred vélfardsmodell ddr man kartldgger fem olika delomraden: elevers
levnadsforhdllanden, skolférh&llanden, hélsa, héilsovanor och elevvard

(Luopa m.fl. 2010, 11). Studien &r en enkdtstudie ddr man utgdende fran 44
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hilsoindikatorer kartligger elevers erfarenheter av hilsa och vilfard. I
studien samlas ocksé information om respondenters kon. Studien visar att de
tydligaste skillnaderna mellan flickor och pojkar handlar om upplevd hilsa
och hilsobeteende. Flickor upplever tydligt oftare dn pojkar att de har
symtom som huvudvirk eller nack- och axelbesvir (se ocksd Currie 2008, 42).
Flickor uppger dessutom tydligt oftare dn pojkar att de lider av depression.
Pojkarnas hélsoproblematik kommer till uttryck som sdmre hélsovanor.
Pojkar utrycker t.ex. oftare ett ointresse for hélsofragor 4n flickor. I studien
framgdr det att pojkar lider i storre utstrickning &n flickor av 6vervikt och

pojkar sover mindre &n flickor.

Den problematik som fatt uppmérksamhet i medierna, i frdga om
skolhdlsoundersokningen, handlar om hur pojkarna inte trivs i skolan. 8
procent av pojkarna i Finland uppger i skolhédlsoundersékningen att de inte
alls trivs i skolan. Motsvarande siffra for flickor dr 3 procent (Luopa m.fl.
2010, 24). Att dalig trivsel 4r en tendens bland finska pojkar framgéar omvéant
ocksd i WHO:s internationella skolhdlsostudie ddr enbart 11 procent av
flickorna och 9 procent av pojkarna i Finland uppger att de gillar skolan
mycket — vilket dr klart under det internationella medeltalet (Currie m.fl.
2008, 43).4 I Sverige forekommer det ett motsvarande monster. Flickor i
Sverige utrycker oftare dn pojkar att de trivs i skolan (Statens offentliga
utredningar 2009: 64, 86; 88). Enligt Arto Ahonens (2008) studie utgor kon en
orsakskategori som korrelerar med skoltrivsel och att pojkar har en stérre
tendens an flickor att inte trivas i skolan. Harrinen & Halme (2012, 12)
hdvdar dock att den finldindska skolan framstdtt sedan 1970-talet i
internationell jamforelse, som en skola dér eleverna inte trivs i. Studier
antyder att det inte bara &r pojkar, utan finlindska elever i allmdnhet som har
ett negativ forhallningssatt till skolan. Enligt Polkki (2001, 130) &r den
framsta orsaken till att elever inte trivs i skolan att verksamheten i skolan

upplevs av elever som trakig.

20 procent av eleverna i OECD-lander uppger att de gillar skolan mycket.
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Tabell 3 Arskursstandardiserade procentandelar for pojkar och flickor under &ret 2008-2009
enligt skolhilsoundersékningen (Luopa m.fl. 2010).

Hilsoindikatorer Pojkar % | Flickor %

Upplever svarigheter med skolarbete 35 31
Saknar nédra vanner 14 6
Depression eller lindrig depression 8 18
Upplevelser att man inte blir hérd i skolan 31 29
Mingden skolarbete upplevs som for stort 39 39
Upplevelse av délig eller medelmdttig hilsa 14 20
Far inte tillrdckligt med hjalp i skolarbete 9 10
Blivit mobbad minst en gang per vecka 10 7
Skolkat minst tva gdnger under férra manaden 9 10
Gillar inte alls skolan 8 3

Mobbning utgér ocksa en problematik som kan kopplas oftare till pojkar &n
flickor. I WHO-studier (Currie m.fl. 2008, 160) ar skillnaden mellan flickors
och pojkars upplevelser av mobbning dock bara en procentandel for elever i
dldern 13 &r och 15 &r.” Diremot uppger 8 procent av pojkar i dldern 15 &r
och bara 2 procent av flickor i samma studie att de mobbar andra (ibid., 165).
Pojkar upplever ocksa oftare hot om fysiskt vald &n flickor. Ensamhet eller
avsaknaden av vanner drabbar likasa pojkar oftare dn flickor. 14 procent av
pojkarna i hogstadiet uppger att de helt saknar vanner, medan motsvarande

andel for flickor dr 6 procent. (Luopa m.fl. 2010)

Det finns dock skal att understryka att i de flesta hélsoindikatorerna finns
inga stora skillnader mellan flickor och pojkar, utan skillnaderna &r i regel
bara ndgra procentenheter. Skolhdlsoutvecklingen &r ocksa enligt
skolhdlsoundersokningen positiv. De flesta elever upplever att de dr vid god
hilsa och trenden dr att den breda majoritetens hilsobeteende har forbéttrats
aningen under de senaste tio 4ren. Overraskande uppger 87 procent av finska
15-ariga pojkar enligt WHO:s studie (Currie 2008, 65) att de dr ndjda med sitt
liv. Finska femtondriga pojkar hor ddrmed till den nojdaste gruppen pojkar

°10 procent av pojkar och 9 procent av flickor i aldern 13 ar uppger att de blir mob-
bade i skolan. Motsvarande siffror for elever i aldern 15 &r &r 6 procent och 5 procent.
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inom OECD-ldnder. De finska flickorna placeras i samma jamforelse pa en
delad tredje plats. I samma WHO rapport framgéar det att 76 procent av
pojkarna i Finland uppger att de har dtminstone tre goda vanner (Currie m.fl.
2008, 31) och pojkar uppger i klart storre utstrackning &n flickor att de har en
bra samtalsrelation till sina foraldrar (ibid., 23; 27).

1.3 Pojkar i ljuset av modern barndomsforskning

Med begreppet modern barndomsforskning syftar jag pa den forskning om
barn och barndom som inleddes pa 1960-talet inom historieforskningen
(Aries 1962) och vidareutvecklades under 1980-talet inom historie-
forskningen (Pollock 1983) och inom socialvetenskaperna (Corsaro 1985;
Zelizer 1985). Didr den traditionella barnvetenskapens fokus har varit pd
barnens psykologiska och emotionella utveckling, dr fokus i den moderna
barndomsforskningen pa barnens sociala liv och sociala villkor. Studier om
barn och barndom inom sddana vetenskapsomrdden som inte traditionellt
forskat kring barndom, bidrog till att det skedde ett paradigmskifte i slutet
av 1980-talet som innebar att flera grundldggande uppfattningar om barn och
barndom foérdndrades (Sommer 2005, 29).

Betoningen i den moderna barndomsforskningen &r pa barnens aktorskap
och barnens delaktighet i samspelet med den sociala omgivningen.
Aktorsperspektivet har gett upphov till att lyfta fram barnens expertis i
frdgor som beror barnens sociala liv, som t.ex. barnens kamratrelationer
(Corsaro 1985), barns uppfattningar om familjeliv (Solberg 1997),
konsumtionsvanor (Wilska 1995; Cook 2004), tillvaron p& daghem (Strandell
1994; Lappalainen 2006; Corsaro 2005a) eller skolan (Renold 2000; Paju 2011).
Barnens synpunkter och erfarenheter har utforskats géllande kinsliga fragor
som sex och media (Buckingham & Bragg 2005), barn och ungdomars
erfarenheter av vald (Honkatukia m.fl. 2007) och familjevald (McCarry 2005),
barns erfarenheter av att leva pd barn- eller ungdomshem (P6s6 1993:
Torrénen 1999; Kendrick m.fl. 2004) eller barnens erfarenheter och
upplevelser av barnskyddsarbete (Hurtig 2003). For pojkars del har
aktdrsperspektivet inneburit att ocksé pojkar har bérjat beaktas som legitima

informanter, till skillnad fran att man s ofta framstallt pojkar som
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emotionellt illiterdra, med en begrénsad formdaga att prata om sina kédnslor
och erfarenheter (Frosh 2002, 22).

En annan central tes inom barndomsforskningen &r utgangspunkten att
barndomen &dr foremal for sociala konstruktioner. Studier om barnens
levnadsvillkor har visat att barndomen har varierande betydelser i olika
historiska eller kulturella sammanhang (Hendrick 1997; Lancey 2008).
Barnens levnadsvillkor praglas av klasstillhérighet (Willis 1977) och kulturell
bakgrund (Hautaniemi 2004). Barn kan vixa upp i familjer som inte foljer ett
traditionellt familjemonster (Fairtlough 2008). Detta har foranlett en insikt
om att kunskapsutveckling om barn forutsatter att barndom begreppsliggors
i ett kontextuellt sammanhang (James m.fl. 1998, 29). Synsittet har gett
upphov till att ifrdgasdtta dominerande forestillningar om vad dr normala
uppvaxtforhéllanden eller vad &r normal barndom (se t.ex. Glauser 1997;
Woodhead 1997). Det socialkonstruktionistiska synséttet har dessutom gett
upphov till ett sunt ifrdgasdttande av dominerande diskurser betriffande
forédldraroller och forestillningar om pojk- och flickroller. For pojkars del har
detta inneburit att man i forskning om pojkar har borjat inse hur pojkdom
och maskulinitet inrymmer en méngd olika slags betydelser och att
maskulinitet d&r ndgonting méngfacetterat och komplext (Salisbury & Jackson
1996; Gilbert & Gilbert 1998, 144-166; Frosh m.fl. 2002; 2003; Martino 1999;
Berglund 1998).

1.3.1 Kompetenta pojkar

Det pédgar en aktiv diskussion kring utvecklandet av barnvianliga
forskningsmetoder och om hur man kan frimja barnens medverkan i
forskning (t.ex. Punsch 2002; Morrow 2008). Etnografiska metoder anses vara
sarskilt lampliga for forskning med barn i och med att man genom
etnografisk forskning kan ta del av barnens erfarenheter i samband med
deras vardag och man kan kombinera olika slags ndrmandesdtt d& man
bemdter barnen (Corsaro 2005b, 52; Prout & James 1997, 8; Renold m.fl. 2008).
Da forskaren innovativt kan vilja olika slags metoder kan man avvirja

atminstone en del av den problematik som uppstar pd grund av vuxnas och
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barns maktdynamik (Punsch 2002°% Christensen 2004). Ocksa intervjustudier
med barn kan kompletteras med olika typer av barnvénliga metoder for att
framja barnets delaktighet i kunskapsproduktionen. Samantha Punch (2004)
som studerat ungdomars uppfattningar om deras personliga problem,
bemaéstringsstrategier samt hur ungdomar soker hjilp, kompletterade
intervjuer med olika typer av  problemldsningsaktiviteter och
stimulusmaterial. En metod som hon utvecklade under studien var en sa
kallad “hemlig ldda”. Den hemliga lddan gick ut pé att ungdomarna kunde
lagga i lddan anonyma lappar om olika typer av personliga
problemstéllningar utan att behéva avslgja att problematiken gillde dem
sjdlva. Ett annat exempel &r, David Buckinghams och Sara Braggs (2005)
studie, om hur barn och ungdomar konsumerar information om sex via olika
medier. Studien som omfattades av enkitstudie samt intervjuer med barn,
ungdomar och foréldrar, kompletterades med dagboksmaterial om barns och
ungdomars medievanor. Studien utgor ett intressant exempel dér ungdomar
och pojkar delger sina erfarenheter av konsumtion av sexuell information via
olika medier. Studien framstar som ett exempel pa forskning dar forskare

lyckats utforska ett kdnsligt och prekért tema i samarbete med barn.

Erfarenheterna visar att genom ett limpligt nidrmandesitt och genom
andamalsenlig metodologisk tillimpning uppvisar ocksa pojkar kompetenser
att framféra synpunkter och diskutera svdra och emotionellt pafrestande
fragor. Ett exempel d4r Andrew Kendricks forskningsarbete kring unga mén i
alder som begatt sexualbrott. Kendricks arbete fokuserade pa att utveckla
institutionsvarden for unga sexualforbrytare med avsikten att lata
forbrytarna sjdlva vara delaktiga i utvecklandet av varden (Kendrick m.fl.
2008; Kendrick m.fl. 2004). En central del i studien var intervjuerna med de
15-17 ariga unga ménnen kring frdgor som att skapa trygga strukturer eller
att forebygger vald och sexuellt vdld inom vérdenheten. Ett annat exempel &r
en intervjustudie med pojkar i dldern 11-14 &r (Frosh m.fl. 2002; Frosh m.fl.
2003; Pattman m.fl. 2005) ddr det framgick att manga pojkar uttryckte att de

® Samantha Punch (2002, 10-11) beskriver hur barnvénliga metoder grundar sig pd tre
typer av uppfattningar om hur barn &r annorlunda informanter &n vuxna: 1) Barn har
kortare tdlamod dn vuxna och behéver engageras med metoder som uppfattas som
roliga, 2) barn brukar sillan behandlas som likvirdiga eller legitima informanter, och
3) barnen har simre koncentrationsférméga &n vuxna och barn kan darfér ha svért att
fokusera pa komplicerade frdgor under en ldngre tid.
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tyckte om att samtala med en vuxen forskare om sitt liv och hur denna
erfarenhet var ndgot som pojkar sillan hade fatt uppleva. Studien byggde pa
semistrukturerade intervjuer, individuellt och i grupp. Det metodologiska
ndrmandesittet beskriver forskarna som ett ungdomscentrerat narmandesatt
dér intervjuerna genomférdes av en ung man som efterstravade en informell,
vénlig och ickeférdomande f6érhallningssitt till pojkarna (Pattman m.f1. 2005,
556). Metodiken &r inte pa ndgot sédtt markvardig annat dn att intervjuaren
hade ett serigst forhallningssitt till pojkar han intervjuade och genom ett
6dmjukt och sensitivt nirmandesitt skapade han en fortroendefull atmosfir

under samtalen.

1.3.2 Dominerande pojkdiskurser och mangdimensionell
maskulinitet

Ett centralt rén inom den moderna barndomsforskningen &r att barndomen
har haft en méngd olika betydelser i olika historiska sammanhang (Hendrick
1997; Pollock 1983) och enbart en privilegierad andel av barnen lever i
sddana omgivningar som lever upp till vad man inom den traditionella
barnforskningen betecknar som naturliga uppvéxtférhallanden (Glauser
1997; Lancey 2008). Denna insikt har gett upphov till att analysera hur man i
vér samtidshistoria har haft olika uppfattningar om vad betecknas som
normal barndom eller vad betraktas som risker eller problem betrdffande
barn (Koskela, 2009; Harrikari 2008; Pekkarinen 2010).

Detta synsitt pd barn som en mdngfacetterad social kategori handlar langt
om ifrdgasdattandet av det traditionella psykodynamiska tdnkeséttet, som
betonat hur barn genomgar en universell stadieutveckling. Kritiken omfattas
dels av hur man inom den dominerande barnfilosofin konstruerat barndom
och pojkdom framst inom ramen for barnens inre psykologiska utveckling
och inte tagit hdnsyn till omgivande kontextuella realiteter (Woodhead 1999).
Utover detta har man inom den moderna barndomsforskningen framfort
kritik mot att betrakta barn som kategoriskt inkompetenta och sérbara i
relation till kompetenta och resistenta vuxna. Denna dominerande
sarbarhetsdiskurs har under modern tid fréntagit barnen mojligheten att fa
sin rost hord d& den sjdlvklara utgéngspunkten varit att barnens intresse

foretrdds av ”vialmenande” och ”forstdende” vuxna (Kendrick m.fl. 2008, 80;
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Lee 2001, 8-10). Samma sérbarhetsdiskurs har ocksad gett upphov till en
problemcentrerad kunskapsproduktion om barn, eller vad Dion Sommer
(2004, 37 kallar for ”vad-som-kan-ga-fel-uppfattningen”.

I frdga om pojkar handlar den moderna pojkforskningens kritik om hur en
viss typ av maskulinhegemonisk pojkkategori har fungerat som en prototyp
for alla pojkar. Jon Swain (2005, 219) beskriver hur pojkar som motsétter sig
skolan har haft olika bendmningar i etnografiska studier, men denna
rebelliska pojkkategori har i regel representerat alla pojkar i skolan. Kdnda
exempel pa etnografiska studier om dylika pojkar dr Paul Willis klassiska
studie Learning to Labour (1977), liksom William Foote Whytes studie Street
Corner Society (1981/1943). Kéannetecknande for Willis grabbar (eng. lads) och
Whytes kvarterskillar (eng. corner boys) dr just hur de motsétter sig skolan
och hur pojkarnas identitet uppbyggs som en motkultur mot de
maskuliniteter som klarar sig bra i skolan. Willis konformister (eng.
conformists) och Whytes hogskolepojkar (college boys) wutgdr en
antimaskulin kategori i studierna. Det framgér tydligt hur dessa
framgdngsrika pojkar dr féremal for grabbarnas och killarnas hén. Det &r inte
heller oklart, vilken grupp pojkar som framstdr i Willis och Whytes studier
som hjdltarna eller hurdana maskulina egenskaper idealiseras. Sarah
Delamont (2000) beskriver insiktsfullt hur man i flera etnografiska studier de

facto hyllar antiskolpojkarna pé bekostnad av andra pojkar:

"I de hir bickerna’ , liksom i mdnga andra, framstills
arbetarklassgrabbarna; de som hatar skolan och skolkar, de som liter
bli att gora lixor, de som fuskar och kopierar andras uppgifter om de
overhuvudtaget  gor mndgonting, de som dr tuffa  och
vdldsidealiserande, de som avskyr sina lirare, de som har en
instillning att skolarbete dr nigot feminint, de som fir sin status
genom sexuell trakassering, dessa forbrytare och kriminella, ja just
dessa, lyfts fram som hjiltar.” (Delamont 2000, 99 egen

dversattning)

7 Sarah Delamont raknar upp foljande studier som kidnnetecknas av att de idealiserar
antiskolpojkar: Hargreaves (1967), Patrick (1973), Parker (1974), Corrigan (1979), Ab-
raham (1995) och Sewell (1997).
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Grabbkulturen utgér en dominerande framstéllning av hur pojkar 4r och den
idealiserande tonen i traditionell pojkforskning innebar att denna typ av
hegemonisk maskulinitet stdtt som modell for hur pojkar ocksé borde vara.
Fastén alla pojkar inte identifierar sig som grabbar mdste alla pojkar (och alla
pojkforskare) pd ndgot sitt relatera till den dominerande grabbkulturen.
Emma Renold (2004) som gjort etnografiska studier med pojkar i dldern 10—
11 &r hédvdar att tva tredjedelar av pojkar hon métte under studien var
angestfyllda och uttryckte en kédnsla av hjélploshet 6ver att leva upp till eller
std emot dominerande maskulina ideal. En tredjedel av pojkarna i samma
studie berattade att de blivit utsatta for mobbning pa grund av att de ansags
avvika frdn vad anses som ideell maskulinitet. Hennes slutsats ar att
pojkdom kan levas ut pa olika sdtt, men hur man lever som pojke eller
genom hurdana attribut pojkar identifierar sig, har konsekvenser for deras
sociala liv i skolan. D& ”de annorlunda” pojkarnas (ibid.)* liv har
dokumenterats i etnografiska studier handlar det ofta om en biprodukt eller
negativ referens till de “riktiga” maskuliniteterna. Bdde inom skolan liksom
inom skolforskningen har dessa andra pojkar flera olika bendmningar. I regel
handlar det om nedsittande uttryck som: plugghéstar (eng. swots) och
fegisar (eng. wimps) (Connell 1989), eller freakar och geakar (Milner 2006)
eller nordar (Askew 1988). Dessa “andra pojkar” som tar avstind fran
maskulina ideal, utgér en motreferens mot vilken pojkar definierar sin
identitet eller riktiga maskulina kédnnetecken (Frosh m.fl. 2002, 62). Att vara

“riktig pojke” dr t.ex. att inte vara homosexuell.

Frosh (2002, 200-214) bendmner den maskulina hegemoniska pojkkulturen
som populdr maskulinitet i jamforelse med icke-hegemoniska eller
impopuldra maskulinitet (se ocksd Renold 2000°). Begreppet populdr kan
tolkas pa liknande sétt som James m.fl. (1998, 30-31) anvédnder begreppet
minoritet i frdga om barn. Minoritet syftar inte pa att barnens antal i relation
till andra grupper, utan pd att hur barnens position i samhillet &r likt en

minoritetsposition. I likhet med minoriteter har barn svart att fa sin rost hord

8 Emma Renold (2004) anvander begreppet andra pojkarna (eng. other boys) fér de
ojkar som inte identifierar sig med hegemonisk maskulinitet.
Emma Renold (2000) har forskat kring barns sexuella identiteter i skolan och beskri-

ver hur det finns ett tryck for bade flickor och pojkar att passa in i heterosexuella
konsroller.
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i samhillet. De populdra maskulina uttrycksformerna &r inte nédvandigtvis
ett till antalet utbrett fenomen som omfattar majoriteten av pojkar, utan utgor
en hogljudd och etablerad konstruktion om hur pojkar &r eller borde vara.
Det handlar om en normativ framstéllning av vad som forvédntas av unga
maskuliniteter och det dr genom dylika grabbkonstruktionen som man ofta
betraktar alla pojkars problematik. T.ex. machokulturen utgor en referensram
som man ofta utgdr ifran da man forskat kring utmaningar att stoda eller
hjdlpa pojkar (t.ex. Salisbury & Jackson 1996; Mills 2000)."

Att gora en direkt koppling mellan pojkar och normativa maskulina
representationer bendmner Debbie Epstein m.fl. (1998) som ”pojkar &r pojkar
diskursen”. Denna diskurs omfattas av hur pojkars egenskaper uppfattas
som likformiga och som socialt och biologiskt besatta. Att betrakta pojkar
som kategoriskt missanpassade for den moderna skolan dr en dylik ”pojkar
ar pojkar” framstéllning som oméjliggor konstruktivt och kritiskt bemétande
av pojkar. Dels handlar det om hur pojkars problematik bortférklaras som
naturliga maskulina pojkegenskaper som dessutom antas gilla for alla
pojkar. Det handlar om att lyfta fram en viss typ av pojkproblematik pa
bekostnad av andra typers problem. Men framfor allt handlar det om ett
olyckligt objektifierande av hela sociala kategorin pojkar som frantar pojkar

mojligheten att bli betraktade som ndgot annat 4n maskuliniteter.

Genom att tillimpa ett modernt barndomsperspektiv med betoning pa att
ocksd pojkar dr i en minoritetsposition, kan man till en viss grad frigora
pojkar fran den hegemoniska kategorin och ge utrymme ocksd for sddan
pojkdom som inte har hegemoniskmaskulina fortecknen. En dylik
utgdngspunkt dr inte unik bara for barndomsforskning, utan i moderna
studier om maskulinitet har man allt mera borjat betona maskulin méngfald
och varierande sitt att vara pojke (Hoikkala 1996; Mac an Ghaill 1994). Ett
dylikt perspektiv handlar om att frimja att ocksd de “andra pojkarnas”
annorlunda problematik analyseras och uppmérksammas. Det handlar ocksa
om att ifrdgasdtta normativa framstéllningar om pojkars relation till skolan.
Kanske motstraviga pojkar dr motstraviga av ndgon annan bakomliggande

reell orsak, och inte bara for att ge uttryck for forutfattade maskulina ideal?

10 Machoproblematik som t.ex. vald framstlls ocksé ofta som ett uttryck for maskuli-
nitet (t.ex. Kimmel 2010; Mills 2001).
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2
Kritisk realism som metodologisk
utgangspunkt

Kritisk realism &r en relativt ny vetenskapsteori som utvecklades av
teoretikern och fysikern Roy Bhaskar under 1970-talet. Bhaskars larare och
kollega Ron Harré, samt Margaret Archer betecknas som andra centrala
teoretiker for teorin, liksom Derek Layder, Andrew Sayer och Berth
Danermark (Pekkarinen 2010, 28-30; Pekkarinen & Tapola-Haapala 2009).
Den realistiska vetenskapsteorin har vuxit fram fr&n Bhaskars (1975) kritik
mot 1970-talets dominerande vetenskapsparadigm positivismen. I den
pagaende samhillsvetenskapliga debatten framstér realismen som ett kritiskt
alternativ dels i forhallande till positivismen, men ocksd i relation till
postmoderna teorier som social konstruktionism (Danermark 2003, 27). I
socialt arbete har kritisk realism tillimpats bl.a. av Stan Huston (2001), Mikko
Maintysaari (2005), Ilmari Rostila (2001), Timo Harrikari (2008), Elina
Pekkarinen (2010) och Maria Tapola-Haapala (2011). Kritiska realismens
anviandbarhet for socialt arbete har motiverats bl.a. med att den ger
analytiska verktyg for att analysera de strukturella villkoren i socialt arbete
(Houston 2001, 846; Pekkarinen 2010, 27-28).

Kritisk realism har fétt fotfiste inom etnografisk forskning dér realism har
presenterats som ett “post post-modernt” alternativ for att skapa
forutsittningar att utvidrdera legitimiteten i etnografisk forskning (Brewer
2000, 48-55). Enligt Brewer uppndr inte alla etnografiska beskrivningar
samma legitimitet, utan etnografin liksom vetenskapen i 6vrigt, utgar alltid
frdn ndgon metodologisk tillimpning som kan vara mera eller mindre
framgangsrik. Inom etnografin liksom i forskning 6verlag &r det avgorande
att forskaren redogor for de teoretiska och metodologiska tillimpningarna
som tolkningarna bygger pa. Inom etnografisk forskning efterstrdvar man att
ndrma sig forskningsfiltet med ett Oppet sinne. Men kunskap om

verkligheten produceras utgdende fran ndgon metodologisk position och
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utgdende fran uttalade eller outtalade syften som aktualiserar en viss typ av

observationer och tolkningar om verkligheten (Agar 1980, 41-42).

En oOvergripande utgdngspunkt inom kritisk realism ar att det finns en
orubblig ontologisk verklighetsdimension som &r oberoende av det
minskliga medvetandet. Detta grundantagande hdrstamma fran Roy
Bhaskars (1975; 1986) teoretiska modell som han bendmner som
transcendental realism. Grundtesen i modellen 4r att verkligheten &r
segmenterad och bestar av tre nivder: den reella nivdn, aktuella nivén och
den empiriska nivan. Den reella nivdn omfattas av den orubbliga och
fristdende verklighetsnivd som existerar oberoende av det ménskliga
medvetandet. Den aktuella nivén innefattar den verklighetsdomén dér reella
generativa mekanismer aktualiseras och blir férem8l for empiriska
observationer. En aktualisering kan handla om att maktdynamiken fordndras
i samhaéllet genom historiska processer eller att nya vetenskapliga fynd eller
ny kunskap mojliggér nya metodologiska positioner och fragestillningar.
Det moderna barndomsparadigmet kan uppfattas som ett exempel pd en
aktualisering dér bdde barnens stéllning i samhillet och kunskap om barnet
har generat nya frigestdllningar om t.ex. barnens aktorskap eller pojkars

kompetenser.

Genom en aktualisering kan bakomliggande generativa mekanismer ge
upphov till empiriska erfarenheter som utgér den tredje nivan i Bhaskars
teori. Den empiriska nivén &r den verklighetsnivd som ménniskan kan iaktta
eller dar forskare kan observera och dokumentera fenomen for t.ex.
vetenskapliga dndamadl. Observationer liksom kunskap om verkligheten &r
sammanbundna med den metodologiska position som aktualiserar en viss
typ av observationer. All kunskap dr darfér metodologiskt begrdnsad.
Vetenskapens syfte dr att tolka empiriska observationer och efterstriva att
avsldja empiriska observationers kopplingar till reella mekanismer. Men
verkligheten &r inte transparent, utan bestdr av bakomliggande krafter och
mekanismer som kan upplevas och observeras indirekt som sociala fenomen
(Danermark m.fl. 2003, 47).
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2.1 Ontologiska premisser i tolkningen av socialt
handlande

Sociala fenomen och sociala strukturer kan antas vara kopplade till
biologiska mekanismer som kan dekonstrueras ytterligare till kemiska eller
fysiska bestdndsdelar (Pekkarinen 2010, 29; Danermark m.fl. 2003, 102-111).
Det foreligger dock inte ndgon entydighet i hur biologin paverkar sociala
fenomen. Som exempel har man forsokt forklara konsgruppers sociala
handlande som t.ex. yrkesroller med biologiska faktorer. Det har skett stora
forandringar under de senaste decennierna i olika konsgruppers sociala
beteende som i frdga om forvéarvsarbete. Samtidigt kan man andéa utga ifran
att det inte har skett betydande fordndringar i ménniskans biologi under
samma tidsperiod. Detta innebér att sociala fenomen kan f4 varierande och
komplexa utformningar trots likande biologiska, kemiska eller fysiska
omstindigheter. Utvecklandet av nya produkter eller forandringar av
biologiska omstidndigheter som t.ex. utvecklandet av syntetisk modersmjolk
kan ge upphov till utvecklandet av nya sociala fenomen som t.ex. ett “nytt
faderskap” som inte skulle vara moéjliga utan dessa biologiska framsteg
(Heiskala 2000, 199-201). Men, trots att man i stora delar av varlden har
tillgang till modersmjolksersittning har faderskapet inte utvecklats
likformigt eller faders- och modersrollerna har inte utvecklats mot liknande
jamlikhet i alla kulturer dar det finns tillgéng till syntetisk modersmjolk.
Biologiska, kemiska och fysiska segment utgor darfor bara en utgdngspunkt
foér utformningen av det sociala livet. Biologiska och kemiska bestdndsdelar
liksom sociala strukturer péverkar inte heller direkt utformningen av det
sociala livet utan som Goffman (1983, 11) utrycker det, handlar det om en 16s
sammanbindning'’. Man kan anta att det finns ett samband mellan de
biologiska och sociala nivderna liksom det finns ett samband mellan struktur
och handlande. Samtidigt tar man avstdnd inom kritisk realism frén ett
deterministiskt synsdtt och betraktar den sociala verkligheten som ett
emergent, komplext och &ppet system (Bhaskar 2008/1975 118-126; Archer
2003, 1-18).

1 Goffman (1983) beskriver sammanbindningen mellan sociala strukturer och social
vaxelverkan med engelska begreppet loose coupling.
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Hur strukturer inverkar pd individer eller i vilken utstrdckning individer
paverkar sitt eget handlande och utformningen av den sociala omgivningen
ar en central fragestdllning inom kritisk realism. Margaret Archer (1995, 165-
170) har kritiserat olika samhillsvetenskapliga inriktningar for att vara
endimensionella och betona antingen en, uppifréin och ner
sammanbindningar (eng. downwards confilation), eller alternativt en
6verdimensionerad betoning p4, nerifrdn och upp sammanbindningar (eng.
upwards conflation). Archer hdvdar att badda perspektiven &r begransade
genom att man antingen oOverbetonar deterministiska samband mellan
strukturer och handlande eller alternativt ger en &verdriven framstillning
om individers eller akt6rers handlingsutrymme (se ocksd Layder 1997, 6;
2006, 264-267; Danermark m.fl. 2003, 25-27). Inom t.ex. strukturalismen
betonar man strukturernas betydelse for individers sociala liv, med antydan
att ovanliggande strukturer styr méinniskans handlande. Inom
konstruktionismen, fenomenologin, etnometodologin och interaktionismen
ar betoningen dadremot pa den mainskliga aktorens formdaga att konstruera
och rekonstruera det sociala livet. Inom kritisk realism framhaller man att
strukturer och aktorskap &r stindigt nédrvarande emergenta krafter
(Danermark 2003, 77; 102-111) dér strukturer upprétthélls genom socialt
handlande, samtidigt som sociala strukturer paverkar pa forutsittningar for
aktorers handlande. Synsittet dr dualistiskt i det avseende att béda
emergenta krafterna — strukturer och handling — &r stindigt nédrvarande

element av allt socialt liv.

Roy Bhaskar redogor for sambandet mellan sociala strukturer och aktorskap i
verket Scientific realism and human emancipation (1986, 129-136), dir han
presenterar en modell som han bendmner sociala handlingars transformativa
modell. Modellen bygger pd fyra ontologiska premisser dédr Bhaskar redogor
fér hur handlingar — 4 ena sidan skapar och transformerar strukturer —
samtidigt som handlingar priglas av sociala villkor. Bhaskar definierar dessa
fyra ontologiska premissers relation till handladet, som ett
beroendeférhdllande (eng. dependency), med utgéngspunkten att socialt

handlande férekommer inom ramen fér rddande sociala omstédndigheter.
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Den forsta premissen utgdr ifran att sociala strukturer féorekommer enbart i
den utstrdackning de paverkar, mojliggor och begransar sociala aktiviteter.
Strukturer forkommer siledes inte isolerat, utan ar i direkt relation till de
sociala handlingar som strukturerna paverkar, mojliggér och begransar.
Sociala strukturer pdverkar séledes socialt handlande, men strukturer kan
samtidigt forekomma bara genom att de uppritthdlls av sociala handlingar.
Archer (2003; 1995) beskriver ett motsvarande samband mellan strukturer
och handlingar. Hon bendmner sambandet mellan struktur och handling
som ett forbehall {6r socialt handlande (eng. condition). Enligt Archers (1995,
65) morfogenetiska ndrmandesittet, sker socialt handlande inom ramen fér
sociala omstidndigheter; som kan antingen uppritthalls genom sociala
handlingar (morphostasis) eller transformeras (morphogenesis) genom
sociala handlingar. Grundtesen &r den samma som i Bhaskars modell att
strukturer utgor ett ”férekommande villkor” for socialt handlande, men
sociala strukturer fordndras och utvecklas samtidigt genom sociala

handlingar.

Den andra premissen i Bhaskars transformativa modell &r att ménniskans
sociala handlingar &r kopplade till férestidllningar om handlingars betydelser
(Bhaskar 1986, 130). Kunskap utgor saledes ett slags forbehdll fér hur
handlingar utformas. Utgdngspunkten &r att ménniskan strdvar efter
rationellt handlande. Att d4ndra p& socialt handlande handlar dérf6r ofta om
att utveckla eller férandra forestéllningar eller utveckla ny kunskap. Thomas
Kuhns (1964) begrepp paradigmskifte syftar pa hur det kan ske férandringar
i begreppsanvindandet och i det medvetna tinkandet som skapar nya
forutséttningar for sociala handlingar och kunskapsutveckling. Genom den
andra premissen tar Bhaskar avstand fran “naiv objektivism” och framhéaver
att det finns ett komplicerat samband mellan begrepp och verklighet.
Kunskap uppfattas som socialt betingade begreppsliga konstruktioner som
omfattas av dolda, vardagliga eller vetenskapliga begreppsliggoranden.
(Danermark m.fl. 2003, 41-43) Ménniskans begreppsliggérande sker inom

ramen for diskurser som utgér ett forbehall for kunskap och férestéllningar.

Den tredje premissen i den transformativa modellen utgar ifrdn att socialt
handlande &r kopplat till tid och rum (Bhaskar 1986, 130-131). Tid och

sammanhang utgor sdledes ett ontologiskt villkor f6r alla sociala aktiviteter.
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Erving Goffman (1983, 9) skriver hur alla element av det sociala livet har ett
forflutet och transformeras i tid, samt att socialt liv bara kan forstds i relation
till den specifika kultur dér den sociala aktiviteten forekommer. Denna tredje
premiss innebér att socialt liv, relationer och sociala fenomen férekommer i
sociala och historiska sammanhang. Att utveckla vinskapsband, skapa
fortroende eller ldra sig nya saker eller utrdtta sociala aktiviteter
overhuvudtaget, forekommer i ett socialt sammanhang och tar tid
(Pekkarinen 2010, 31). Det &r t.ex. avgorande i etnografisk forskning att
redogora for lingden av féltarbete samt att reflektera om i hurdana
kontextuella och historiska sammanhang man studerar ett socialt fenomen
(Brewer 2000, 53).

Relationer bendmns som en fjirde grundpremiss foér socialt handlande i
Bhaskars modell. Relationer kan uppfattas som sociala strukturer i
allménhet; relationer préglar sociala handlingar samtidigt som relationer
uppritthalls eller transformeras genom sociala handlingar (Pekkarinen 2010,
31; Bhaskar 1986, 131). Thomas J Scheff (1994; 1997) beskriver relationer som
sociala band som syftar pd den interaktiva verkligheten mellan enskilda
personer eller sociala grupper. Begreppet sociala band kan likstéllas med
andra motsvarande begrepp for den interaktiva verkligenheten som t.ex.
Goffmans (1983) interaktionsform (eng. interaction order) eller Bowlbys
(1969) anknytning. Dar Goffman och Bowlby fokuserar pd sociala band i nédra
relationer eller i mikrosammanhang, tillimpar Scheff begreppet sociala band
fér bade mikroanalyser, men ocksd i storre sammanhang som i analys av
orsakerna till andra vérldskriget (Scheff 1997, 115-146) eller i analys av
arbetsloshet och fattigdom (se Scheff & Starrin 2002).

Det &r forhallandevis begripligt att det finns ett samband mellan socialt
handlande och relationer. En vinskapsrelation férutsétter en viss typ av
beteende eller vixelverkan som upprétthéller relationen. Ménniskor kan
tappa kontakten med varandra genom att de handlingar som préglar
relationen avtar. Relationer eller sociala band handlar dock inte bara om
direkt vaxelverkan mellan individer, utan relationer préglar allt socialt liv.
Relationer kan handla om den abstrakta relationen mellan institutioner och
individer. Medborgare har en relation till en stat, &ven om det saknas direkt

eller konkret interaktion mellan staten och medborgaren (Layder 2006, 150).
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Vissa stater utovar storre kontroll 6ver sina medborgare eller begrédnsar
medborgarnas yttrandefrihet. En social omgivning liksom sociala situationer
préglas ocksa av en viss typs relationer. Individer i sociala omgivningar kan
uppleva gemenskap med varandra t.ex. under en hockeymatch eller under
ett politiskt mote, fast interaktionen mellan individerna ar tillfallig. Individer
har ocksé olika slags relation till olika omgivningar och individer har
specifika positioner i olika lokala sammanhang. Talesitt eller tilltal praglas
av huruvida relationen mellan parterna dr formell eller informell. Formella
gester som att nia eller skaka hand eller anvindandet av titlar kan anses vara
vedertaget i en formell omgivning eller i en formell relation, men kan
upplevas klumpigt eller opassande mellan vanner eller inom familjen.
Klichén - lika barn leka bést, syftar pd antagandet att individer inom samma
sociala kategori eller grupp har andra forutséttningar for interaktion med
varandra 4n individer som tillh6r olika sociala grupper. Det kan finnas olika
asikter huruvida ett dylikt pastdende stimmer, men samtidigt kan man utga
ifran att relationer préglas och pdverkas av individers sociala tillhorighet.
Samspelet mellan barn och vuxna, mellan personer av olika eller av samma
kon, liksom samroret mellan individer fran olika religiosa samfund dr ofta pa
nagot sétt socialt reglerade. Hur relationer eller samspelet utformas mellan
individer fran olika samhaéllskategorier &r dock inte deterministiskt. Aktorer
har i regel sjdlv mojlighet att vilja dtminstone i ndgon utstrackning hur de

bér sina roller i relation till varandra.

2.2 Tolkningar av barns och pojkars sociala
handlande i ett socialt sammanhang

Man kan utgd ifrdn att hur pojkars behov av stod kommer till uttryck eller
hur pojkars behov bemots i skolan, préglas av olika slags premisser som t.ex.
olika typer av kunskapsparadigm (Habermas 1987, 120-127), sociala
strukturer (Bhaskar 1986, 130) eller relationer (Layder 1997, 110-114; Scheff
1997). Att bli betraktad med omsorg, alternativt som ett problem for den
allmanna ordningen kan vara tva férekommande tolkningar pa t.ex. pojkar
med beteendeproblematik. Huruvida pojkar anses vara i behov av en
frigérelse i en skolinstitution som fortrycker pojkars naturliga benédgenheter,
eller huruvida pojkar skall anpassas till rddande férhallanden, handlar ocksa
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om olika men mojliga tolkningar; ddr pojkars relation till skolan kan & ena
sidan betraktas som underkastade och utsatta (Epstein m.fl. 1998, 6),
alternativt som en hegemonisk position med hegemoniska férdelar (Gordon
2006; Mills 2000).

Enligt ett morfogenetiskt nirmandesétt (Archer 1995) eller utgdende fran den
transformativa modellen (Bhaskar 1986) finns det ett dmsesidigt samband
mellan socialt handlande och sociala strukturer. Aktorer paverkas av sociala
villkor, men aktdorer kan ocksd rekonstruera eller transformera sociala
strukturer. Sociala aktorer har sitillvida en mdgjlighet att skapa nya
forutséttningar eller begransningar for det sociala handlandet. Man kan dock
anta att olika grupper och individer pédverkas pa olika sdtt av sociala
strukturer. Att individer och olika sociala grupper har olika positioner i
samhillet innebdr att olika individer och grupper har ocksa olika slags
paverkningsmdjligheter. Inom den moderna barndomsforskningen betonas
barns aktorskap och det finns en enighet om att barn deltar, i egenskap av
sociala aktorer, i transformationen av sociala strukturer. Man kan dock fraga
sig 1 vilken utstrdckning utformar barn eller pojkar sin sociala verklighet, och
hurdant handlingsutrymme har barn i olika omgivningar eller i férhallande

till andra sociala grupper?

Doménteorin (Layder 2006; 1997; 1993) bygger vidare pd badde Archers och
Bhaskars arbete. Layder liksom Bhaskar och Archer utgar frén att det sociala
universumet har ett ontologiskt djup samt en dynamisk historisk eller
horisontell dimension. Men doménteorin betonar dessutom en tredje
dimension av den sociala verkligheten. Denna tredje vertikala makro-
mikrodimension omfattas av fyra autonoma men sammanbundna doméner:
de kontextuella resursernas domin, de sociala omstindigheternas domaén,
situationen och den psykobiografiska domédnen. Doménerna liksom det
sociala livet antas vara till sin natur dynamiska och i enlighet med realismens
grundantagande, anknutna till en reell verklighetsdimension. Doménerna
har distinkta karakteristika och &r delvis autonoma, samtidigt som de ocksa
stdr i ett omsesidigt beroendeférhéllande till varandra (Layder 1997, 6).
Doménerna kan uppfattas som det sociala universumets bestdndsdelar som

ar standigt narvarande element av allt socialt liv.
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Styrkan i doménteorin &r att den fungerar som en analytisk referensram dér
sociala handlingar eller sociala fenomen kan aterkopplas till olika doméner
eller nivder av det sociala universumet och underldttar att identifiera
sambanden mellan handlingar och olika nivder av sociala villkor. Detta
mojliggdr en mangfacetterad tolkning av det sociala livet. Pojkar kan t.ex.
antas ha hegemoniska fordelar i relation till hur deras (déliga) beteende &r
socialt (o)sanktionerat i ett ssmmanhang, t.ex. i ett klassrum. Men samma
beteende och position kan ocksd ha en motsatt betydelse d4 man tolkar i
vilken utstrackning pojkars beteende blir ouppmérksammat eller
bortforklarat som typiskt pojkbeteende, trots att okoncentration eller svag
motivation kan vara en av de huvudsakliga bakomliggande mekanismerna
till varfor pojkar klarar sig daligt i skolan. I det foljande skall jag redogéra for
hurdant tolkningsunderlag de enskilda doménerna méjliggér dd man tolkar

barns och pojkars sociala handlande.

2.2.1 De kontextuella resursernas doman

Derek Layder (1997, 81) delar in de kontextuella resursernas domdin i tre
underkategorier: materiella resurser (pengar, egendom och &vriga materiella
tillgdngar), kulturella resurser (praktiska, tekniska, interpersonella och
kognitiva  resurser) och  maktresurser (makt-, auktoritets och
kontrollresurser). Maktresurser kan likstillas med Michel Foucaults (1977)
syn pd makt som ett stindigt ndrvarande diffust och diskursivt element. Men
Layder vidhé&ller att makten, liksom resurser i 6vrigt, har en ontologisk
dimension som &r kopplad till materiella eller kognitiva forutsittningar.
Pengar och egendom utgoér en maktfaktor, liksom kunskap och socialt
kapital. Makt och resurser kan frigéra och begrédnsa eller ge befogenheter at
sociala grupper. Makt eller brist pd resurser kan ocksd himma gruppers och
individers forutsittningar. Layder (1997, 13) betonar dock att makt inte
handlar om en negativ kraft, utan makt 4r en nodvandighet for allt socialt
handlande. Makt kan begrdnsa och foérgora, men makt &r ocksa

mojliggorande.

Man kan utgd ifrdn att barn har en annan tillgéng till samhallets materiella
resurser och barn har annorlunda pdverkningsmdojligheter i samhallet i

jamforelse med vuxna. Aven om det férekommer en pégdende
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samhillsutveckling ddr det allt mera betonas vikten av att ta hansyn till
barnens roster, har barnens initiativ inte samma tyngd som vuxnas roster
t.ex. inom politik och annat samhalleligt beslutfattande (se Kendrick et al.
2008; Hill et al. 2004). Man kan ocksd utgd ifran att barn inte har samma eller
lika direkt tillgéng till materiella resurser i samhillet som vuxna, da barn &r i
regel i ett beroendeférhédllande till vuxna. Dessutom kan man utgd ifran att
barnens kognitiva, tekniska och interpersonella resurser inte &r lika

utvecklade som vuxnas kulturella resurser.

I och med att det pdgar en konstant utveckling gillande kunskap, normer,
prylar, media subkulturer, stilar, mode och populdrkultur, innebdr detta att
de kontextuella resurserna i samhillet kumuleras (Layder 2006, 291). Att
kontextuella resurser kumuleras for med sig att nya generationer far utékade
tillgangar i jamforelse med tidigare generationer. Som exempel har tillgdngen
till internet kumulerats under de senaste drtionden och numera har de flesta
sociala grupper i samhillet tillgédng till webben. Denna aspekt innebér att
dldre generationers barndomserfarenheter inte direkt kan utnyttjas i
forstéelsen av barndom i samtiden, da barn idag har annorlunda resurser och
en annan kontextuell tillvaro dn tidigare generationer. Trots en eventuell
gynnsam samhillsutveckling kan dock barnen idag inte heller antas vara i en
direkt fordelaktigare position &n den tidigare generationen, eftersom den
kumulativa kulturutvecklingen foérdndrar ocksd andra samhéllsgruppers
tillgang till resurser. Detta kan innebéra att barns position i forhéllande till
andra grupper inte ndédvandigtvis fordndras. Fastdn resurser generellt satt
kumuleras kan fordelningen av nya resurstillgdngar ocksa vara sndv och
klyftan mellan olika sociala grupper kan bli stérre. Samhallsutvecklingen kan
vara negativ i det avseendet att tex. barnens tillgdng till far- och
morforédldrar, utbildning eller till offentliga utrymmen férsamras genom
férandringar i samhaéllsstrukturen (Qvortrup 2005). Barn har nédviandigtvis
inte heller samma nytta av de senaste tekniska innovationerna t.ex. inom

mobiltelefonindustrin som vuxna.

I Norden har man bevittnat en betydande utveckling géllande jamstalldheten
mellan kénsgrupperna och det har hivdats att skillnaderna i kénsgruppernas
maktforhéllanden haller pé att suddas ut (Hedin & Mansson 2000). I relation

till domanteorin innebédr ett dylikt antagande att det inte foreligger ndgon
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entydig ojamlikhet i hur kontextuella resurser férdelas mellan kvinnor och
mén i det nordiska vélfardssamhallet. Men att kvinnor fortsittningsvis har
sdmre loner eller att kvinnor inte representeras i samma utstrdckning som
médnnen i olika beslutande organ eller i foretagsstyrelser dr dock aspekter
som tyder pé att det finns en ojamlikhet hur kontextuella resurser (som t.ex.

makt, pengar, social status) férdelas mellan mén och kvinnor.

Det har varit vanligt att barnen betraktas som en konsneutral kategori i
samhdllet (Kuronen m.fl. 2004, 13) och spanningsférhéllanden mellan flickor
och pojkar har inte diskuterats i samma utstrickning som
spanningsforhéllandet mellan kvinnor och mén. Men bade pojk- och
flickforskningen dr omrdden som etablerats och numera har man inom
barndomsforskningen borjar diskutera jamstilldhetsfrdgor géllande flickor
och pojkar (t.ex. Montgomery 2005; Karvonen 2006). Inom genus- och
maskulinitetsforskningen har man dock samtidigt bérjat ta avstdnd frén
synen pé direkta konshierarkier i frdga om hur kontextuella resurser férdelas
mellan kvinnor och mén eller pojkar och flickor. Ett konsdikotomiskt synsatt
har ersatts av ett mera komplext syn pa genus (exempel Connell 2003; Butler
2002; Gardiner 2005). Antagandet om att det finns ett generellt hierarkiskt
monster ddr mén har generellt storre tillgdng till kontextuella resurser, har
borjat ge vika for ndgot som kan bendmnas som ett strukturellt
ojamstalldhetsperspektiv. Det strukturella ojamstélldhetsperspektivet bygger
pd insikten att olika genussgrupper i samhéllet pdverkas av ojamstilldheten
olika, och att resurser férdelas pd olika sitt i olika sociala sammanhang
(Holter 2005). Aven om det har pavisats att médn har strukturella férdelar
inom arbetslivet kan det férekomma varierande eller motsatta monster i

andra sociala sammanhang, som t.ex. inom familjen eller inom skolan.

2.2.2  De sociala omstandigheternas doman

Den andra doménen i Layders teori, de sociala omstindigheternas domin
omfattas av de lokala sociala omgivningarna inom samhillet som formella
institutioner som sjukhus, socialkontor, kyrkan, skolor, klassrum och
arbetsplatser, eller informella samlingsplatser f6r ménskliga moten som
konserter, torg och butiker eller kultur- och idrottsevenemang (Layder 2006,

280-281). Elementirt f6r dessa lokala samlingsplatser &r att de har varierande
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normer och regler f6r samvaron vilket préglar dels de sociala aktiviteterna
men ocksa hur relationer i de lokala sammanhangen utformas. Inom formella
sociala institutioner finns det ofta klara strukturer och hierarkier, medan de
informella samlingsplatsernas strukturer kan te sig som l6sa. Makt och
resurser fordelas pd olika sdtt i olika lokala informella och formella
omgivningar. Skolan har en formell hierarki dér olika personer eller olika
personalgrupper har olika ansvarsomrdden och utévar makt inom
organisationen. I informella omgivningar kan det forekomma makt-
férdelningar som dr kopplade till vanor och rutiner med anknytning till
omgivningens historia. Karismatiska och begédvade méanniskor kan etablera
sig i omgivningar och erdvra storre maktbefogenheter. Makt kan dock ocksa
vara strikt fordelad eller historiskt férankrad i omgivningar och det &r
mojligt att en individs begdvning eller potentialer begrénsas. Podngen é&r att
interaktionen, aktiviteter och individers handlingsutrymme péverkas av
dessa lokala samlingsplatsers strukturer. I ett klassrum é&r det vedertaget att
elever markerar dd de ber om ordet av vuxna, medan det inte foreligger
samma regler for interaktionen mellan barn och vuxna inom
ungdomsverksamheten utanfér skolan. Dessa lokala sociala omstéandigheter
upprétthalls av sociala handlingar, men kan ocksa fordndras i och med att

sociala handlingsmonster utvecklas och féréandas.

I skolan férekommer det lokala strukturer som préglar barns och vuxnas
roller, liksom reglering som priglar samvaron och handlandet mellan
konsgrupper. I skolan dr det vuxna som kontrollerar elevers tidsanvdndning,
i vilka utrymmen de vistas i, ndr man &ter samt hurdan véxelverkan &r
tilliten (Robinson & Kellet 2004, 91). Det finns formella strukturer for att
atskilja pojk- och flickgymnastik eller pojk- och flicktoaletter och
omklddningsrum. Det finns tydliga skillnader i hur flickor och pojkar véljer
tillvalsamnen i skolan. De flesta elever som viljer teknisk sl6jd dr pojkar,
medan flickor tenderade att vélja textilslojd. Det finns ocksa tydliga fastan
informella sociala strukturer som reglerar samvaron mellan flickor och
pojkar i skolan (Tolonen 2001). D& jag gjorde filtarbetet i skolorna foregick
det tydligt att flickor tenderade att sitta bredvid flickor i klassrum och pojkar
brukade sitta bland andra pojkar. I vissa klassrum kunde man tydligt urskilja
hur pojkar och flickor valde att sitta pa olika sidor av klassrummen.
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Generella eller 6vergripande strukturella realiteter dterspeglas ocksa i de
sociala omstdndigheterna p& den lokala nivén. Lokala handlingsmonster kan
ocksd vara anknutna till biologiska eller historiska mekanismer.
Interaktionen mellan barn och vuxna kan ha olika uttrycksformer i olika
sociala omstdndigheter, men hur interaktionen utformar sig &r inte
oberoende av hur de kontextuella resurser, makt och ansvar férdelas mellan
barn och vuxna i samhillet generellt. Aven om jag som vuxen utnyttjar
barnvénliga metodologiska ndrmandesitt dé jag deltar i skolans vardag som
deltagande forskare och i vissa avseenden strdvar efter en icke auktoritdr
position bland elever (Epstein 1998), dr jag fortsittningsvis en vuxen och de
elever och pojkar jag beméter tillhor sociala kategorin barn. En vuxenroll kan
inte rekonstrueras till en barnroll. Men, som en social aktdr kan en vuxen

vélja hur den bér sin vuxenroll i olika omgivningar.

Barn kan ocksa ta vissa friheter i hur de handlar i lokala omgivningar. Det
forekommer att flickor viljer teknisk slojd eller att pojkar jobbar med
handarbete. Pojkar och flickor kan ocksd ta avstdnd frdn vedertagna
institutionaliserade pojk- och flickroller i skolan. Men inom ramen fér olika
slags omgivningar eller insitutioner har dylika avvikelser olika slags sociala
konsekvenser. I totalitidra institutioner dir samvaron &r strangt reglerad, ar
det sannolikt att individer d4r mera bendgna att lata sig styras av rddsla for
konsekvenser, medan i mindre strikta institutioner oOkar individers
bendgenhet att ta friheter (Goffman 2007/1961 5-12). Olika klassrum kan t.ex.
préglas av mera eller mindre strikta former som préglar det sociala samspelet
i klassrummet. Olika sociala ungdomsgrupper kan pa motsvarande satt
utdva olika typer av reglering 6ver individer i gruppen och uppritthélla

villkor for vad 4r tilldtet eller hurdana avvikelser dr mojliga.

2.2.3 Den enskilda situationens doméan

Den tredje doménen i Layders domdénteori den enskilda situationens domin
inramar mellanménskliga moten och det interaktiva samspelet mellan tva
eller flera personer (Layder 2006, 277-278). Dar man med relativ klarhet kan
urskilja distinktioner i barns och vuxnas handlingsutrymme bade generellt
som ocksd i de flesta lokala omgivningar sd som i skolan, kan

maktdynamiken mellan barn och vuxna fi& omvixlande uttrycksformer i
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enskilda méten mellan vuxna och barn. Aven om vuxna i allménhet och i
flera lokala omgivningar som i skolan eller i ett klassrum har en
dominerande position i forhallandet till barnen, har de flesta vuxna som
arbetat i en skola erfarenheter av situationer d& de kdnner sig maktlsa i
motet med ett barn eller en ungdom. Situationen kan i detta avseende
uppfattas vara en oberoende och kraftfull social domédn dir deltagande
parter genom sitt handlande kan sitta en sdregen pragel pa motet (Goffman
1983, 2).

Avgorande for enskilda moten &dr de betydelser som rekonstrueras
gemensamt av deltagarna under ett bemé6tande (Layder 1997, 52-56). Ocksa i
totalitdra institutioner som t.ex. armén kan ett enskilt m6te mellan ett befal
och en representant av manskapet ha en informell och avslappnad prigel,
trots att det vedertagna interaktionsmonstret dr hierarkiskt och formellt. Tva
parter kan t.ex. i enrum vélja att tilltala varandra med férnamn, for att dterga
till ett mera formellt samspel dd de ror sig utanfér “enrummet”. Det dr ocksa
mojligt att parterna héller fast vid tillskrivna roller ocksd i enrum, genom att
endera parten eller bdgge parterna uppritthéller emotionell distans till
varandra (Scheff 1997, 60). I skolan kan vuxna vara &terhdllsamma och
vidhdlla en formell roll ocksd vid individuella moten. Ungdomar kan ocksa
vara avvisande i relation till en vuxens forsok att etablera kontakt eller inleda
informell vaxelverkan. Aktorer samproducerar sdledes under bemétande
situationsbundna  mikrostrukturer = som  géller f6r ett enskilt
mikrosammanhang (Layder 1997, 86-87). Ett konstruktivt bemétande
forutsitter i regel ndgon grad av emotionell samklang (eng. attunement) eller
att parterna &r till ndgon grad inf6érstddda i varandras upplevelsevirld och

mottagliga for varandras initiativ (Scheff 1997, 65).

Scheff (1997) presenterar ett synsidtt ddr emotioner utgor ett informativt
element for att identifiera mikrostrukturerna i det sociala samspelet mellan
individer.  Scheff pdpekar att emotioner har forbisetts inom
socialvetenskaperna, 4ven om emotioner ofta dr avgorande for individens
handlande och emotioner spelar en central roll dd ménniskor tolkar
omgivningar, relationer och sociala handlingar (se ocksa Layder 1997, 16-17).
Sociala emotioner kan gestaltas inom dikotomin skam och stolthet och det &r

genom att identifiera dessa emotioner som man kan beskriva

50



maktdynamiken under ett mellanménskligt mote (Scheff 1994, 73; Scheff &
Starrin 2002, 172). Kénslan av skam antyder om moraliska forsummelser,
men skam indikerar ocksd om en upplevd underkastelse, otillracklighet,

ovirdighet eller om ett hot mot tillvaron.

Layder (1997, 38) anvdnder begreppet emotionell energi f6r att beskriva
motsvarande emotioner i det mellanménskliga sociala samspelet. Begreppen
positiv och negativ energi kan uppfattas som synonym till skam och stolthet.
Skam, liksom hotfullhet, argsinthet eller osidkerhet kan identifieras som en
negativ kédnsla (Smith 2010, 104-105), medan stolthet, véanlighet, gladlynthet
och tillit upplevs som en positiv energistrom. N4r man vistas i omgivningar
eller ndr man &r i vixelverkan med ndgon priglas motet eller sammanhanget
av en stimning eller atmosfédr. Stamningar eller energier upplevs subjektiv
och det kan foreligga olika slags upplevelser av samma situation. Det hiander
i det mellanménskliga samspelet att det sker feltolkningar av enskilda
situationer och sammanhang. Men en forutsittning f6r meningsfullt samspel
mellan ménniskor dr att stimningen och andra subtila signaler identifieras.
Om en relation kidnns anstrangd och stel eller om stimningen &r aggressiv
eller otrygg kommer detta till uttryck pa ett sétt som séllan kan férbigds av
parterna. Om man déremot trivs i varandras sillskap och samspelet préglas
av ett positivt flyt framstar detta ocksd tydligt for parter i vaxelverkan.
Emotionella energier &r riktiga sociala fenomen, som dock forutsétter ett
medvetandegorande (Starrin & Scheff 2002, 172). Emotionella stimningar
kan vara mera eller mindre tydliga, men i flesta ssmmanhang kan emotioner

uppmaérksammas genom reflektion.

2.2.4  Den psykobiografiska domanen

Den fjairde domaénen, den psykobiografiska domdnen, inramar individers
personliga livscykel och alla de relationer och erfarenheter som omformat
och péverkat en ménniskans utveckling (Layder 2006, 274). Utgangspunkten
ar att alla ménniskors psykobiografi dr unik. Den psykobiografiska doménen
inrymmer béde hur individens livserfarenheter &r objektivt unika, d4 alla
ménniskor har olika slags livserfarnheter och personrelationer. Men
psykobiografin unrymmer ocksd hur livserfarenheter och relationer upplevs
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subjektivt, da liknande livséden t.ex. bland syskon kan upplevas pa ett unikt

satt av den enskilde.

Doménteorin  tar avstdnd frdn ett traditionellt psykodynamiskt
stadietinkande i det avseendet att man ser pd barnets och ménniskans
utveckling som en fortlépande livskarridr (Layder 1997, 47-51) med en rad
mojliga forgreningar och utvecklingsmojligheter (Sommer 2005, 56-59).
Minniskor  pédverkas av  tidigare  personrelationer och  tidiga
barndomserfarenheter, men sambandet mellan tidigare erfarenheter och nya
situationer &r inte deterministiskt, utan nya erfarenheter kan ocksd omforma
betydelser av tidigare erfarenheter. Utgdngspunkterna vid fodseln eller de
tidiga relationerna avgor inte ensamt maénniskans livscykel, utan senare
livskeden antas ha betydelse inte bara foér framtiden, utan ockséd pa hur

betydelserna av tidigare erfarenheter omdefinieras och far nya betydelser.

Minniskan uppfattas dessutom som aktivt delaktig i hur relationers och
erfarenheters betydelser utformas och detta innebéir att mdnniskans subjekt
ar nagonting mera 4n resurser, tidigare intryck och erfarenheter. Layder
(2006, 274) hivdar att individer forekommer bdde innanfér och utanfor
samhillet. Individen antas ha inre resurser som mojliggor att olika individer
kan forhalla sig pd olika sitt till socialt inflytande. Doménteorin vidhaller
sdledes att mdnniskans liv innefattar inte bara makro- och mikrodimensioner,
utan ocksd en inre dimension. Individer pédverkas och omformas av yttre
intryck, omstidndigheter och kontextuella resurser, men det forekommer
ocksa en aktiv subjektiv inre struktur inom individer som mojliggor
avstdndstagande eller resiliens mot yttre patryckningar (Archer 2003, 19-52;
Sommer 2005, 36-42). Layder (2006, 276) hdvdar att den psykobiografiska
doménen och hela doménteorin gér vidare fran ett enkelt dualistiskt aktor -
struktur perspektiv, i det avseendet att man erkdnner de individuella
skillnaderna mellan olika individer. Individer dr unikt strukturerade med ett
personligt sétt att forhalla sig till omvirlden eller till yttre attribut. Dér
aktorskap ofta definieras som transformativ kapacitet att paverka strukturer
(Giddens 1984), vidhéller begreppet psykobiografin att sociala aktorer har
unika subjektiva maktreserver och olika slags resurser. Dessa subjektiva
maktreserver innebdr att individer har formégan att reagera olika pa olika

omsténdigheter, men ocksd att alla har ett sdreget sitt att utfora sociala
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handlingar. Aktorskapet betydelse kan ddrav sammankopplas med enskilda
individers forutsattningar att agera i en social omgivning. Varje enskild
ldrare, socialarbetare eller deltagande forskare utfér sitt arbete pa ett
egenartat sitt, &ven da de tillimpar ndgon viss undervisningsmetod, metod
for det sociala arbete eller forskningsmetodologi. Varje barn och vuxen har

ocksa ett sireget sitt att ta till sig sin omgivning och sina medmaénniskor.

2.3 Domanteorin som en analytisk ram for den
etnografiska beskrivningen

Doménteorin tillimpas i avhandlingen som en analytisk ram f6r tolkningen
av pojkproblematiken i skolan samt i tolkningen av det sociala samspelet
mellan pojkar och vuxna i skolan. Utgéngspunkten &r att den sociala
verkligheten i skolan kan inramas av de fyra doménerna: kontextuella
resurser, sociala omstidndigheter, situationen och den psykobiografiska
domaénen. Den analysmodell som jag tillimpar i studien (Figur 1.) utgar fran
att skolan kan placeras innanfér doméanerna och doménteorin i sin helhet
utgér en analytisk ram for tolkningen av de sociala aktiviteterna och det
sociala samspelet i skolan. Motsvarande analytisk framstéllning, ddr man
urskiljer olika nivaer av skolan, har tillimpats bland annat av Tuula Gordon
(1999), Tarja Tolonen (2001) och Petri Paju (2011). I dessa studier delas skolan
in i tre parallella dimensioner: den formella skolan, den informella skolan
och den fysiska skolan. Den formella skolan syftar pd skolans formella
undervisningsverksamhet och pa skolans formella uppdrag. Den informella
skolan syftar pad skolans informella samspel som forekommer i skolan vid
sidan om den formella undervisningsverksamheten. Den fysiska skolan
syftar pd skolans byggnader och klassrum samt 6vriga fysiska utrymmen
som préglar bdde den formella och den informella verksamheten i skolan.

Doménteorin ger upphov till en vertikal framstéllning av de olika nivéerna i
skolan. Den oversta nivan som jag kallar for skolan omfattas av den
institutionella inramning och den institutionella praktik som kan
sammankopplas med skolinstitutionen i stérsta allmdnhet. Denna niva har
manga likheter med den nivdn som bendmnts som den formella skolan.
Skolan i sig utgér en formell institutionell och organisatorisk inramning

(Danermark m.fl. 2003, 296) med ett séreget sitt att gestalta problem och ett
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formellt system for att bemoéta elever. Det finns ett 6vergripande formellt

monster som praglar alla skolor (Jackson 1990, 5-6).

Kontextuella resurser

Skolan

e

Sociala omstandigheter

- O m® -

E
Klassrummet m

p

Situationen i

r

i Individuella samspelet .

Psykobiografin
Figur 1 Analysmodell f6r den etnografiska beskrivningen

Problematiken i skolan omfattas dock ocksd av sddana Overgripande
utmaningar som inte &r enbart avgransade till skolan. Den problematik som
férekommer i skolan handlar inte enbart om problem i skolan, utan elevers
levnadsférhédllanden och resurser utanfor skolan priglar elevers
forutsdttningar i skolan (Konu 2002, 38; 40). Skolans véalfardsarbete gors
ocksd bdde innanfér och utanfér skolan i den bemiérkelsen att elevers stod
organiserar inom ramen for skolinstitutionen men ocksa i samarbete med

den 6vriga vélfdrdssektorn (Vismanen 2011, 14). Skolan utgdr darmed en
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central arena for det mangprofessionella vilfardsarbetet (Kiilakoski 2012, 13).
Skolan kan ddrmed betraktas som en del av det bredare samhillet och
skolans forutsittningar att bemoéta elever paverkas av den Overgripande
férdelningen av resurser i samhéllet. Hur man i skolan beméter elever &r
sammankopplad med de strukturer som férekommer i samhillet och pé

hurdana resurser som finns till férfogande f6r elever i skolan.

Enskilda skolor har dock lokala egenheter som priglas av skolans
geografiska placering (Tolonen 2001, 260), skolans samarbetsformer med den
ovriga vélfardssektorn, liksom av de enskilda aktorerna som &r verksamma i
olika skolor. Dessa skolspecifika och lokala siregenskaper kan vara foremal
fér en etnografisk analys och genom etnografiska studier kunde man
identifiera skillnader eller likheter i hur man inom ramen f6r olika skolors
institutionella praktik, identifierar problem och beméter elever. Jag har dock
valt att fokusera analysen pa olika klassrums sdregenskaper samt pa det
individuella samspelet mellan enskilda elever och vuxna. Orsaken till denna
avgransning grundar sig pa mitt intresse att granska den praktiska
vardagliga vialfardsverksamheten i skolan och p& de konkreta situationer dér
vuxna moter pojkar i skolan. Min utgangspunkt &ar att det dr genom att
analysera konkreta situationer dar vuxna bemoter pojkar, som jag kan
studera det praktiska vélfirdsarbetet i skolan. Situationer och enskilda
mikroenheter uppfattas som informativa doméner dir det konkreta

vardagslivet gor sig gallande.

Den etnografiska analysen redogors i tva avsnitt. Beskrivningen inleds med
avsnittet lakttagelser i klassrummet. 1 detta avsnitt redogér jag for hur
pojkproblematiken kommer till uttryck i vardagliga sammanhang i
klassrummet. Klassrummet kan betraktas som en nivd i skolans
institutionella inramning dar klassrummets rutiner och ansvarsférdelning
mellan vuxna och elever grundar sig pa skolans institutionella strukturer och
formella rutiner. Klassrummet priglas dels av den formella verksamhet eller
den institutionella inramning som prdglar alla klassrum i alla skolor.
Klassrum har en form som kan betecknas som en samling av rutiner,
strukturer och praktik som kan aterfinnas i de flesta klassrum, t.ex. att ldrare
tenderar att undervisa fram i klassen eller att elever markerar da de vill sdga

ndgot i klassrummet. Men, klassrumsverkligheten préglas ocksd av den
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situationsbundna och informella verksamheten som férekommer i unika
situationer i enskilda klassrum (Jackson 1990, 86). Aven om det finns en form
for alla klassrum, uppstar det unika sociala villkor i olika klassrum. Alla
larare tillimpar inte samma metoder i sin undervisning och varierande
elevsammansattningar ger en unik prégel till olika klassrum. Klassrum kan
déarfor betraktas som unika omgivningar eller vad Bourdieu (1993) bendmner
som félt, som uppritthalls och transformeras genom handlingar och
véxelverkan mellan olika individer i sammanhanget. Da olika lirare beméoter
klasser pd olika sétt och d& klassrummen priglas av olika slags elever, finns
det tydliga variationer i hur den sociala verkligheten utformas i olika
klassrum eller hur problem kommer till uttryck i olika klassrum.
Tolkningarna av klassrumsaktiviteternas betydelser karakteriseras darfor av
tillfallighet, da& betydelserna i aktiviteterna priglas av klassrummets
omedelbara situationsbundna strukturer (Layder 2006, 277). Episoder och
hindelser i klassrum &r informativa och konkreta hédndelser om
vardagsproblematikens utformning i skolan, men klassrumsiakttagelser
préaglas av osdkerhet och tillfdllighet i och med att problematiken kan komma

till uttryck pa olika sétt i olika klassrum.

I det andra empiriska avsnittet Relationen till pojkar fokuserar analysen pa det
individuella samspelet mellan vuxna och pojkar i skolan. Utgangspunkten &r
ett relationsperspektiv utgor ett sareget perspektiv pa problematiken i skolan
vid sidan om skolbetyg och vélfardsstatistik eller konkreta iakttagelser i
klassrummen. Relationer kan analyseras genom att betrakta det individuella
samspelet och de konkreta situationer och sammanhang dir vuxna och
elever méter varandra i skolan. Men avgorande for samspelets betydelse ar
ocksd hur parterna sjilva som psykobiografiska subjekt upplever och
uppfattar situationen och de handlingar som utspelas d& ménniskor méoter

varandra och skapar och uppritthéller relationer.

I avsnittet redogor jag dels for hur olika relationer préglas av olika grad av
insyn och inflytande. Insyn syftar pé vilken utstrdckning parter i vixelverkan
har tillgadng till varandras livserfarenheter eller upplevelsevirld (Layder
1997, 51; Goffman 1983, 3). Tanken &4r att parter i ndra och fungerande
relation till varandra, i regel har en mera omfattande och nyanserad

kdnnedom om varandra och béttre forutsdttningar att tolka varandras
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handlande (Scheff 1997, 65). Med begreppet inflytande syftar jag pa till vilken
grad parterna uppfattar varandras initiativ och handlingar som
betydelsefulla. Begreppet inflytande bygger pa det som Layder (2006, 279)
beskriver som uppmaéarksammande, accepterande, inkluderande, bekraftande
och andra psykologiska bekriftelser i samspel mellan ménniskor.
Utgéngspunkten &r att relationer kan vara till olika graden betydelsefulla och

olika méanniskor har olika grad av inflytande p4 varandra.

I relationsbeskrivningen efterstrdvar jag dessutom att beskriva hur emotioner
eller emotionella energier utgér en central bakomliggande bestdndsdel i det
mellanménskliga samspelet och hur emotioner utgor ett element som
definierar tillstdndet i relationer (Scheff & Starrin 2002). Fungerande
relationer har en kédnslodynamik som upplevs som behaglig, medan svéra
relationer prédglas av negativ energi eller skam. En god relation ger
forutséttningar att parterna i véxelverkan uppnar det som Scheff (1997, 65)
bendmner som samklang (attunement). Samklang syftar pa ett tillstand i
samspelet dir det uppstdr en 6msesidig och djupare forstdelse for varandras
tankar, upplevelser och kédnslor som mgjliggor att parterna i véxelverkan
faktiskt forstdr varandra. Begreppet samklang fangar in hur relationen
mellan personer handlar om en 6msesidig process dér deltagande aktorer
omformar tillsammans tonen i det sociala samspelet. Motsatsen till samklang
handlar om ostdmdhet eller otrygga relationer dar det inte finns
forutsdttningar for ett Omsesidigt och tryggt bemoétande av varandra.
Ostamdhet kan komma till uttryck som for 16sa eller f6r spanda sociala band
mellan parterna. Ett 16st band karakteriseras av alienation eller lagt
inflytande och begrinsad insyn. Ett spant band handlar om ett tillstind dér
den ena partens synsatt dominerar eller dar forutsattningar for konstruktivt
samspel mellan parterna uppslukas av negativ energi. Spdnda band handlar

om relationer diar den emotionella atmosfiaren dr anstrangd, negativ eller
hotfull.
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3
Metodologiska tillampningar

Studien bygger pa etnografiska filtstudier i tvd skolor i Helsingfors. Jag
kallar skolorna for Tallinge samskola och Raberga hogstadium. Namnen &r
inte skolornas riktiga namn, utan jag har 1&nat namnen frén Kjell Westos
romaner Gd inte ensam ut i natten (2009) och Vddan av att vara skrake (2000).'
Westd placerar hindelserna i sina tvd romaner i fiktiva Helsingfors fororter,
Tallinge och Réberga. Det finns inga direkta paralleller med de férorter som
skildras i Westds romaner och de fororter som skolorna jag vistades i under
faltarbete dr beldgna. Men likaval kunde skolorna finnas i de stadsdelar som
West6 skildrar i sina romaner. Namnen pd ungdomarna och vuxna som jag
hanvisar till i studien &r ocksd péhittade. I beskrivningen &terberittar jag
hindelser och episoder si som jag upplevde dem, men i vissa
episodbeskrivningar har jag fabricerat med vissa betydelselosa detaljer.
Ibland har jag ocksa bytt plats och sammanhang dé jag beskriver enskilda
hindelser eller personer. En hindelse i Tallinge kan i beskrivningen ha
placerats i Réberga och ndgra episoder i Raberga har beskrivits som om de
gatt av stapeln i Tallinge. Avsikten &ar inte att forvranga eller forskona
verkligheten, utan att forhindra att enskilda personer som deltagit i studien

blir utpekade.

Som utgangspunkt for val av skolorna var att de skulle vara vanliga
grundskolor for vanliga Helsingforselever och att den ena skolan skulle vara
svensksprékig. Sprakidentitet eller sprakfragan 6verlag utgoér inte ndgot som
jag namnvadrt reflekterat over varken under filtarbetet eller under analysen.
Att jag ville studera en svensk skola, handlade om att jag skriver pa svenska
och genom att delta i en svensksprakig skolas vardag, fick jag tillgéng till det
sprédk och de svenska begrepp som anvinds i skolan i Finland. Varken det
svenska Raberga hogstadium eller den finska Tallinge samskola utmérker sig
pd ndgot sdtt, varken som toppskola, invandrartadtskola eller skola med
exceptionell problematik. Hogstadieklasserna har inga intrddeskrav och

12 Jag kontaktade Kjell Westd och fick lov att anvdnda hans pahittade férortsnamn i
avhandlingen.
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elever kommer till skolan i huvudsak frén ndromgivningen. De flesta elever i

bada skolorna kommer frdn medelklass- eller arbetarklassfamiljer.

I Tallinge samskola observerade jag tvd klasser i darskurs 8 under tiden
1.9.2008 — 21.12.2008. Jag kallar klasserna for klass 8A och klass 8B. I regel
deltog jag i klassernas vardag under tre dagar i veckan. Jag gjorde filtarbete i
Réberga hogstadium under tiden 12.1.2009 — 29.5.2009. Féltobservationer i
Rabergra gjordes i en klass i drskurs 7 samt i tva klasser i arskurs 9. Klassen i
arskurs sju bendmns som klass 7A. Klasserna i arskurs 9 kallar jag for 9B och
9C. I Réberga deltog jag i skolans vardag tre-fyra dagar i veckan. Det
sammanlagda antalet elever som jag kom i direkt kontakt med i de fem

klasser jag observerade var 104 elever, varav 49 elever var pojkar.
3.1 Det etnografiska materialet

3.1.1 Falt- och dagboksanteckningar

Under faltarbetet tillimpade jag tva slags rutiner for dokumentation av
faltobservationer: episodbeskrivningar och dagboksanteckningar. Episod-
beskrivningarna producerades med hjilp av en observationsblankett (bilaga
1) som jag utvecklade under féltarbete samt med bandspelare.
Dokumentationsprocessen utgick fran att varje lektion eller tillfdlle som jag
deltog i, utgjorde en mikrokontext. For alla mikrokontexter, som for varje
lektion eller rast dir jag gjorde observationer, hade jag en
observationsblankett. Under lektionerna, rasterna eller vid andra tillfillen
som jag observerade i skolan gjorde jag korta stickordsanteckningar pa
observationsblanketten. Tanken var att jag gjorde en kort anteckning av de
hindelser som jag hade som avsikt att dokumentera. Jag antecknade genom
ett stickord eller med en kort rubrik den hidndelse som jag hade som avsikt
att dokumentera. Jag antecknade ocksd antalet forskningsdeltagare som
ingick i episoden. Utover detta antecknade jag hur jag uppfattade min egen
position eller roll i sammanhanget. Jag skiljde mellan en avldgsen,
deltagande eller styrande position eller roll. I observationsblanketten hade
jag lamnat utrymme for anteckningar och illustrationer. Jag brukade ibland
rita omgivningen t.ex. i form av en klasskarta, ddr jag kunde markera var

forskningsdeltagarna befann sig under episoden. Utgdende fran dessa korta
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anteckningar, stickord och klasskartor framstillde jag sjdlva episod-
beskrivningen antingen genom att skriva ner den, men oftast dokumenterade
jag episodbeskrivningarna genom att prata in observationen pa ljudband,
direkt efter sammanhanget eller efter skoldagen. Alla episodbeskrivningar
transkriberades.

Min prelimindra avsikt var att episodbeskrivningarna skulle karakteriseras
av det som paminner om Van Maanens (1988, 54) definition pa realistiska
berdttelser; neutrala beskrivningar 6ver olika héndelseforlopp (se ocksa
Emerson m.fl. 2007, 357). Min tanke var att jag skulle komplettera
episodbeskrivningar med dagboksanteckningarna. Min utgdngspunkt for
dagboksskrivandet var att dessa anteckningar skulle handla om det som Van
Maanen (ibid., 73) beskriver som bekdnnande berittelser; personliga
tolkningar om  sammanhanget och  reflektioner om  kénslor,
tillkortakommanden och om tillvigagéngssatt. Episodbeskrivningarna och
dagboksanteckningarna borjade dock pdminna om varandra lings med att
faltarbetet fortskred. Jag insdg hur jag sidllan lyckades framstélla
episodbeskrivningar i neutral ton. Jag beskrev ofta mina egna kénslor och
reflektioner i episodbeskrivningarna och lings med filtarbetet borjade jag i
storre utstrdckning reflektera om  mina iakttagelser. Da
episodbeskrivningarna borjade pdminna mera om det som jag hade tankt
skriva i dagboken, dokumenterade jag ocksa mera sédllan i dagboken. Jag
fortsatte 4nda att ocksa skriva dagbok dven om jag inte gjorde det varje dag.
Dagboken fungerade under en stor del av fdltarbetet som ett forum f6r ndgon
typ av egen handledning. Efter en jobbig dag p4 filtet brukade jag prata in
t.ex. om min frustration eller annars reflekterade kring vad jag upplevt under
dagen. Mot slutet av féltstudien dterupptog dagboken en storre roll, da jag i
samband med att jag gjorde intervjuer, reflekterade i dagboken om mina
upplevelser av intervjuerna. Dagboksskrivandet har ocksd fortsatt efter
faltarbetet.

Sammanlagt producerade jag episodbeskrivningar fran 198 mikrokontexter
(lektioner, raster, morgonsamlingar eller informella moéten i korridorerna).
Det sammanlagda antalet episoder som jag dokumenterade &r 604.

Episodbeskrivningarnas langd varierar frdn nagra fa rader till tva sidor langa
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texter. Dagboksanteckningarna samt dagboksreflektionerna pa ljudband som

producerades under féltarbetet omfattas av 74 sidor text.

3.1.2 Intervjuer

Jag intervjuade sammanlagt 45 elever — 34 pojkar och 11 flickor. Intervjuerna
gjordes individuellt, i par och vid ndgra tillfdllen i grupp pa tre elever. Jag
intervjuade ocksa ldrare och vuxna som arbetade med elevvérdsfragor samt
rektorn i Rdaberga. Intervjuer med vuxna omfattas av sammanlagt 18
intervjuer: 11 &mneslédrare, 1 rektor, 2 skolkuratorer, 1 elevhandledare, 1
specialldrare, 1 smagruppsldrare samt 1 skolhdlsovardare. Intervjuerna med
vuxna gjordes antingen i par eller individuellt. De flesta intervjuer bandades
och transkriberades. Ndgon enstaka intervju dokumenterades som en
faltanteckning, d4 jag vid intervjusammanhanget av en praktisk tillfallighet,
saknade tillgdng till bandspelare.

Intervjuerna gjordes i regel i slutet av faltarbetet, med undantag av den fosta
intervjun som jag gjorde under min andra manad p4 filtet.”” Vid tidpunkten
for intervjuerna hade jag i regel en 3-4 manaders erfarenheter av filtarbete i
skolan och under mina manader i skolan hade jag etablerat ndgon form av
relation till flesta av de informanter som jag intervjuade. Intervjuerna kan
definieras som semistrukturerade intervjuer dar alla intervjusituationer var
unika, eftersom jag inte frdgade samma frdgor av alla informanter.
Intervjuerna fungerade ofta som ett komplement till observationsmaterialet,
vilket innebar att jag brukade stélla frdgor kring ndgot tema eller hdndelse
som jag varit med om under filtperioden med den person som jag
intervjuade. Agar (1980, 91) bendmner denna typ av frdgor som fragor om
erfarenheter ndra sammanhanget. Erfarenheter ndra sammanhanget handlar
om att f4 ta del av hur informanterna sjdlva uppfattar olika situationer eller
den omgivning som de befinner sig i. Det fanns dock nagra barande teman
som 4terkom i de flesta intervjuerna med eleverna och i flera intervjuer
kunde jag i efterhand identifiera att intervjuerna oftast berdérde foljande
teman och ofta foljde féljande kronologi:

"3 Den forsta intervjun gjorde jag for att prova pa att intervjua en pojke i tondren om
teman som berér bemétande och vilfirdsarbete i skolan.
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- Diskussion om forskningsetik, frivillighet och fértroende
- Inledande samtal om nagot aktuellt tema

- Samtal om hur elever upplever och beskriver skolan samt den klass

de gari
- Diskussion om ldrare och vuxna i skolan
- Samtal om erfarenheter av elevvarden
- Diskussion om skillnaderna mellan flickor och pojkar i skolan

- Diskussion kring erfarenheten av att ha en deltagande forskare i

klassen

- Avslutande 6ppen frdga om intervjupersonen har ndgonting som de

vill tilldgga.

Jag inledde i regel alla intervjuer med elever med att redogora for hur jag
anvinder intervjumaterialet. Under inledningen redogjorde jag ocksa for hur
studien bygger pa frivillighet och att elever har ritt att avstd fran att svara pa
en fraga ifall de inte vill. Inledningen i en intervju kunde t.ex. ga till enligt
foljande:

Harry: Den hir intervjun e frivilligt att delta i och om du inte vill
behover du int. Vill du inte svara pd ndn friga sd behover du inte
svara pd de och allting vi siger e konfidentiellt vilket betyder att jag
inte berdttar vidare de som kommer fram hir. Jag bandar de hir d
kommer att skriva rent de som vi pratar om. De e bara tvd personer
utom jag som fir se de hiir.

Matti: Vem e de?
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Harry: En professor som heter Harriet Strandell* och en annan
professor som heter llse Julkunen och de e dom som leder mitt arbete
och e i princip mina chefer.

Matti: Och dom fér int heller siga ti nin?

Harry: Ni nd de far lisa de men de fir inte siga ndt. Och om jag
publicerar ninting om de kommer ndgo bra saker hir och jag vill
beritta sd kommer jag att ge nytt namn och dolja vem som sagt de.
Du ha forstitt de hér?

Matti: Ja

Harry: Och du e frivilligt hir?

Matti: Jepp.

Harry: Och forstdr du att om du int vill sd e de bara att forsvinna?
Matti: Jo.

Den inledande diskussionen och de forsta fragorna fungerade som en typ av
introduktion innan de mera sensitiva fragorna (Kroll 2010, 70). Efter
diskussionen om forskningsetik brukade jag fortsitta med ett tema som var
neutralt och l4tt att prata om. Dérefter brukade samtalet handla om skolan
samt om hur eleverna sjilva uppfattade sin skola och sin egen klass.
Fragorna handlade om skolans storlek, vad ar bra och daligt med skolan eller
hur elever uppfattar sin klass eller hur de uppfattar klassens anda eller
klassens kultur. Dérefter kunde samtalet handla om ldrare och vuxna. Jag
bad eleverna berétta om sina favoritlarare eller reflektera kring vilka ldrare
de trivs med, alternativt vilka ldrare de inte tyckte om. Jag bad ocksa
eleverna beskriva vad kénnetecknar en bra larare eller vad elever inte gillade
med sina ldrare. I detta sammanhang kunde samtalet ocksa handla om andra
vuxna i skolan som t.ex. personer som arbetade inom elevvéarden. Fragor om
elevvard och erfarenheter av elevvard diskuterades oftast i mitten eller mot

slutet av intervjun, d& det uppstatt en mera ledig och trygg stimning. I fraga

'* Harriet Strandell ar och var de facto universitetslektor da intervjuerna gjordes, men
i dessa sammanhang d4 jag fick en dylik spontan frdga brukade jag beskriva mina
handledare som professorer.
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om elevers erfarenheter av elevvardskontakter var det ndgra som i detta
sammanhang valde att inte ber4tta om sina erfarenheter. Men det fans manga
elever som 6ppet berittade och beskrev sina erfarenheter av elevvérd och om
den problematik som lett till att de uppsokt eller hédnvisats tex. till
skolkuratorn.

Mot slutet av intervjun brukade jag frdga om elevernas erfarenheter om
fragor som beror jamstdlldhet mellan flickor och pojkar samt hur eleverna
uppfattar skillnaderna med flickor och pojkar i skolan, eller huruvida de
upplever att flickor och pojkar behandlas olika i skolan. Jag brukade ocksa
frdga hur eleverna hade upplevt min nérvaro i klassrummet. Intervjun
avslutades med att jag frdgade om eleverna hade ndgot som de ville tilldgga

eller om det var ndgot som de dnnu skulle vilja prata om.

Intervjuerna med vuxna hade séllan en lika tydlig struktur. Med t.ex.
skolkuratorer eller med den skolhdlsovdrdare som jag intervjuade
behandlade vi ofta specifikt deras arbete. Vissa intervjuer som t.ex. en
intervju med en specialldrare diskuterade vi ingdende om strukturerna och
bestimmelserna kring hur elever hinvisas till specialundervisning. Dels
handlade ocksd intervjun med specialldrare, liksom med skolhilsovédrdare
och kuratorer om deras eget arbete — som jag sillan sjélv fick observera. Via
dessa samtal fick jag tillgdng till information om hur bemétandet av elever
inom elevvardsarbete gar till, utgdende frdn den vuxnas perspektiv. En stor
del av samtalen med dmnesldrare handlade om kompletterande diskussion
om ldrarnas erfarenheter och upplevelser av olika episoder som jag
observerat i klassrum. Men ocksd med ldrare diskuterade jag mycket om

deras erfarenheter av individuella méten med elever utanfoér klassrummen.

3.1.3 Bearbetning av materialet

Etnografiska studier har sdllan en entydig analysfas dar forskaren kodar
materialet utgdende frdn en uttdnkt analysmodell. Analysen inom
etnografisk forskning beskrivs ofta som en pdgdende process som inleds
under féltarbete och fortskrider lings med skrivandet (Palmu 2007, 144).
Olika etnografer Oppnar i varierande utstrickning hur de analyserat och
bearbetat materialet. Det finns etnografiska studier dér olika skeden av

analysprocessen Oppnas noggrant och dir etnografen ndmner en specifik
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analysmetod for hur materialet bearbetats (exempel Vuorisalo 2013; Tolonen
2001)". Det &r ocksd vanligt att den etnografiska analysen inte presenteras
namnvart i ett specifikt skede av forskningsrapporten, utan beskrivs
kortfattat i samband med den empiriska eller metodologiska redovisningen
eller i samband med att materialet presenteras (t.ex. Lalander 2009; Paju 2011;
Perild 2011).

Jag uppfattar ocksd den etnografiska analysen som en fortgdende process.
Analysprocessen var varken systematisk eller stromlinjeformad. De framsta
analysmetoderna som jag i efterhand uppfattar som de mest vidsentliga
handlar i sin enkelhet om att lyssna och ldsa materialet samt av upprepade
forsok att beskriva och sammanfatta observationer och iakttagelser. Pa
motsvarande sidtt som Petri Paju (2011, 52) beskriver i sin avhandling,
lyssnade jag mycket pa intervjumaterialet. Lyssnandet skedde oftast d& jag
cyklade till och frdn mitt arbete eller da jag var ute och promenerade. Jag
upplevde att intervjubanden gav en mera direkt koppling till de staimningar
som forekom under en intervju, dn vad gick att ldasa sig fram fran
transkriptionerna. Jag hade ocksd vanan att lyssna pa episodbeskrivningarna.
Min upplevelse &r att ljudbanden gav mig starkare och tydligare
minnesupplevelser 6ver hdndelserna &n transkriptionerna. Det har ocksa
varit betydelsefullt att lyssna pa mitt eget rostldge och identifiera mina egna
sinnestimningar d4 jag pratat in observationer, kort efter att ndgon handelse
dgt rum. Ofta kunde en lyssning ge upphov till dagboksreflektioner, ibland
har jag lyssnat mig fram till en signifikant hdndelse eller ett citat som jag
markerat och presenterat i den etnografiska beskrivningen. Men jag har
ocksa lyssnat mycket pa ljudbanden utan nagon storre eftertanke. Avgorande
for det analytiska arbetet har varit att jag lart mig innehallet i materialet.

Jag kan nu i efterhand identifiera tre olika skeden i materialbearbetningen
dér jag skapade kategorier for att greppa materialet. Den forsta
kategoriseringen av materialet eller index-kodningen (Brewer 2000, 110) var
teoretisk uppbyggd dir jag utgick frdn fyra huvudkategorier. De fyra
primdra huvudkategorierna uppbyggdes utgdende frdn doménteorins fyra

domaéner. Min utgdngspunkt var redan i detta skede att doméanteorin utgér

"> Mari Vuorisalo (2013) beskriver att hon tillimpat faltanalys i sin studie och Tarja
Tolonen (2001) bendmner sin analysmetod som temaanalys.
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en modell for att gestalta skolans sociala verklighet i sin helhet (Layder 2006,
272-274) och att doménerna dérfér ocksd kunde tillimpas som ett sétt att
greppa valfdrdsproblematiken i skolan. Min tanke byggde pa idén att
pojkproblematiken kan kategoriseras i fyra olika slags kategorier som kan

hirledas till doménteorins fyra doméner.

1. Bristande resurser utgdr frdn doméinen kontextuella resurser och
syftar pa sddan problematik som kan kopplas till hur kontextuella
resurser (kognitiva, materiella och sociala resurser) &r ojimnt
férdelade mellan olika individer och grupper och hur denna ojamna
fordelning av resurser préglar individens forutsittningar i skolan.
Dylika resursbrister kan handla om kognitiva svarigheter som las-
och skrivsvérigheter, problem med hélsa eller ekonomiska problem.

2. Utmanande omstindigheter syftar pa den typen av problematik som
forekommer i elevens sociala omgivning som problematiska

familjerelationer eller problematiska kamratrelationer.

3. Problem i den sociala vixelverkan utgér fran doménen situationen
som syftar pd den interpersonella problematik som forekommer i

elevens samspel med andra elever eller vuxna.

4. Psykobiografisk problematik utgdr fran doméanen psykobiografin
och syftar pd de individers subjektiva problematik som t.ex.
utmanande psykobiografiska livséden, svéra livserfarenheter eller

problematik med den psykiska hélsan.

Denna forsta kategorisering gjorde jag for hand pd ett stort vitt papper.
Kategoriseringen gick ut pa att jag ritade ett fyrfdllt dar jag antecknade olika
typer av problematik i de fyra olika félten. Detta visade sig vara ett
fungerande satt att fa ett forsta grepp om materialet samt att fa en
uppfattning om hurudan tematik eller problematik som var dominerande i
mitt material. Vad jag insdg under detta arbetsskede var att mitt
observationsmaterial berérde bara i begransad utstrdckning sddan
resursproblematik som problem med hélsan, kognitiva storningar eller sédan
problematik som férekommer utanfér skolan. Jag insdg ocksd hur mitt fokus
bdde i observationsmaterialet och i mina dagboksanteckningar berérde

framst konkreta vardagsutmaningar i klassrummen och framfor allt de
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utmaningar som forekommer i samspelet mellan pojkar och vuxna i skolan.
Jag insdg ocksa att samspelet mellan enskilda vuxna och elever utgjorde det
mest dominerande temat som aterkom i de flesta intervjuer. Dessa insikter
hade en avgérande betydelse dé jag borjade skissa fram strukturen f6r den
empiriska redovisningen. Insikten var att det etnografiska materialet och
ocksa hela studiens fokus var pa det konkreta iakttagandet av problem och
hjalpbehov i klassrummen samt pd utmaningarna i det sociala samspelet

mellan vuxna och pojkar i skolan.

Det andra skedet i materialbearbetningsprocessen sammanféll med att jag
borjade framstilla den etnografiska beskrivningen. Jag anvidnde i viss
utstrdckning de handgjorda fyrfillt som jag framstéllt under den forsta
kategoriseringen, men de fungerade mera som en ledtrdd till att soka mig
fram till signifikanta hdndelser eller sokord i det empiriska rdmaterialet.
Langs med skrivprocessen provade jag pa olika slags kategorier utgdende
fran olika tematiska helheter. Langs med skrivande framstod dock fem
gvergripande teman som fungerande som ett sdtt f6r mig att greppa och
avgransa  materialet. I frdga om  klassrumsiakttagelser  och
klassrumsproblematik kan materialet delas in i tva kategorier; uppenbar och
osynlig problematik. Den uppenbara problematiken syftar pa problem som
kommer till uttryck som rorelse eller ljud i klassrummet (Gordon m.fl. 2005)
och som kan iakttas av en utomstdende betraktare. Den osynliga
problematiken kan betecknas som “under ytan foreteelser” som i regel
forutsétter en viss form av etablerad relation f6r att kunna upptéckas. I fraga
om relationsproblematiken utgick kategorierna mera entydigt fran teori. Jag
skiljde mellan spdnd relationsproblematik och 16s relationsproblematik
(Scheff 1997). Den femte kategorin omfattades av temat fungerande samspel,
dit jag grupperade iakttagelser om fungerande véxelverkan i klassrummen

eller uttryck for trygga relationer mellan elever och vuxna i skolan.

Det tredje skedet av materialbearbetningen handlade om en rekonstruktion
av de tva tidigare analysskedena till en slutlig analytisk ram som jag
presenterade i avsnittet Dominteori som analytisk ram for den etnografiska
beskrivningen. 1 detta skede hade jag redan producerat flera sidor av den
etnografiska beskrivningen och jag hade valt ut de flesta av de

episodbeskrivningar och intervjusegment som jag redovisar i avhandlingen.
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Denna slutliga bearbetning handlade framst om att omorganisera brodtexten,
dven om jag under detta skede av skrivandet ocksa ofta atergick till det
empiriska rdmaterialet. Genom denna process uppstod ocksd den

grundldggande strukturen for de empiriska avsnitten.

En ledtrdd for materialbearbetningen har varit att greppa helheten, men
ocksa att gora nodvidndiga avgrdnsningar. De episoder och citat som
presenteras i den etnografiska beskrivningen omfattas av sddana signifikanta
hindelser som beskriver férekomsten av problematik och relationer i skolan
och i klassrummen. Avsikten dr att visa en mangfacetterad och nyanserad
bild av klassrumsproblematiken, samt redogora for olika typer av relationer
eller sociala band som férekommer mellan vuxna och pojkar i skolan. Aven
om jag urskiljer tre skeden i hur jag bearbetat materialet avhaller jag mig frén
att kalla detta bearbetningsskede for analys. Den analytiska processen
begrédnsas inte enbart till materialbearbetningen, utan insikter, slutsatser och
analytiska framstédllningar uppstod som ett reslutat av hela etnografiska
processen. Hur jag gjort tolkningar, hur jag tillimpat teori samt hur jag byggt
upp mina slutsatser dr inte ett resultat av en enhetlig eller Gverskadlig
systematisk materialbearbetning, utan en kombination av systematisk

bearbetning samt intuitivt tinkande och skrivande.

3.2 Portvaktare och nyckelinformanter

Etnografiska falt brukar beskrivas som filt med olika nivder som forutsatter
olika typer av forhandlingar med olika slags portviktare som skolledning,
rektorer, larare eller férdldrar (Tolonen 2001, 50-67; Berg 2010, 91-93; Gordon
m.fl. 2007, 44-53). Jag inledde processen for att fa forskningstillstdind med att
forst kontakta rektorerna i Tallinge och i Raberga, varefter jag i samarbete
med rektorerna formulerade den formella forskningstillstindsansékan for
den administrativa skolledningen. Fordldrar informerades om studien
genom ett brev (bilaga 2 och 3) som skickades hem till de fordldrar vars
elever fanns i de klasser som jag observerade. I brevet meddelades att jag
kommer att observera klasserna under terminen och jag gav information om
att elever kommer att intervjuas. Fordldrar informerades om att de kan
kontakta mig ifall de har fragor eller ifall de inte ger samtycke till att deras

barn intervjuas. Information om studien delgavs ocksa alla fordldrar vars
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barn gick i skolan genom ett allmédnt informationsbrev som distribuerades
via skolans hemsida och via datorprogrammet Wilma'®. En forédlder
kontaktade mig och meddelade att hen inte vill att hens barn intervjuas. Jag
hade 6verlag fa direkta kontakter med férdldrar under féltarbetet, men de
enstaka ganger som jag samtalade med fordldrar om studien, var responsen
positiv och uppmuntrande. Samma positiva instédllning uppfattade jag

forekom sdvil inom utbildningsverket'”

som bland de tva rektorerna som jag
samarbetade med och bland de flesta ldrare. Forskningstillstdndsprocessen
forlopte overlag smidigt utan ndgra som helst 6verraskningar eller hinder.
Det genomgdende positiva mottagandet fran olika parter var egentligen lite
Overraskande, eftersom jag hade forvantat mig att jag vid nagot skede
kommer att f4 komplettera eller revidera min forskningsansoékan. Studiens
syfte uppfattades i regel som relevant och rektorerna liksom ménga foérildrar
och ldrare uttryckte att det var enbart positivt att det fanns en ”extra vuxen” i

klassrummen.

I Tallinge byggde filtarbetet pa ett samarbete med fyra ldrare som
undervisade i teknisk slojd, gymnastik, historia och religion samt
modersmal, vilket ocksd betydde att mitt deltagande i Tallinge begrdnsades
till dessa fem larodmnen. Samarbetet med dessa fyra larare byggde dels pa
att respektive fyra ldarare rekommenderades av skolans rektor som
samarbetsparter f6r min studie. Jag férhandlade ocksd enskilt med alla fyra
ldrare om att f& nédrvara i klasser som de undervisade i. I Raberga dér jag
inledde filtarbetet efter att jag blivit firdig med Tallinge, hade jag férhandlat
om ett bredare tilltrdde till skolan. I Raberga hade jag mojligheten att delta i
lektioner i flera laroimnen som matematik, kemi och fysik, engelska, finska,
hilsokunskap, bildkonst, historia och samhiéllslira, modersmal, sléjd och
gymnastik. Avgorande for detta bredare tilltrédde till skolan handlade framst
om hur jag sjélv redan i forhandlingsskedet, och genom mina erfarenheter
fran Tallinge, kunde béttre och klarare definiera vad och hur jag ville
observera vardagen i skolan. I regel vistades jag enbart i sddana klassrum dér

lararen hade 6nskat mig vdlkommen att delta och jag undvek ocksd att

'® Wilma ér ett dataprogram vars syfte ar att underldtta kommunikationen mellan
foraldrar och skolan. Wilma-programmet dr i bruk i flera skolor i Finland.

7 Begreppet utbildningsverk syftar pa den kommunala skoladministrationen i Fin-
land.
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forsoka trdada in i klassrum ifall jag uppfattade att lararen inte kdnde sig
bekvam med min nédrvaro. De génger som samarbetet med nagon ldrare
kidndes anstrangt eller ldrare uttryckte att de foredrog att jag inte var i

klassrummet, valde jag att avstd fran att nérvara i klassen.

I etnografiska studier férekommer det nyckelpersoner som fungerar som
centrala mojliggorande aktorer, dels i relation till formella portvidktare, men
ocksa i relation till att fa tillgang till det inre perspektivet i den omgivning
man studerar. Rektorernas vélvilliga och engagerande forhéllningssétt till
studien var i flera avseenden mdjliggérande. Dels upplevde jag rektorernas
insatser som betydelsefulla for att fa forskningstillstind av de formella
portvakterna inom utbildningsverket. Rektorernas satt att beméta mig bidrog
ocksd till att jag kunde etablera ett fortroende till andra personer inom
skolan. Det var genom rektorerna som jag knot mina forsta kontakter med
manga av de larare som jag samarbetade med. Bada rektorerna visade ocksa
ett fortroende fo6r mig i det avseende att jag fick fritt rora mig i skolmiljén och
ocks8 egenhindigt orientera mig inom skolans sociala nétverk. Detta
mojliggjorde dels en trygg inledning for faltarbetet, samtidigt som det
fortroende de visade for mig mdéjliggjorde att jag kunde uppritta en autonom
stdllning inom skolinstitutionerna. Det var avgorande fo6r studien att bade
vuxna och elever i skolan uppfattade mig som en sjilvstindig aktor i skolan
som inte var understdlld rektorn eller skolans administration. Som
utomstdende forskare var jag inte redovisningsskyldig for skolans ledning
och jag hade en annorlunda position 4n andra vuxna i skolan. Det finns ett
centralt varde i att elever i studien sdg mig som en annorlunda vuxen som
har en avvikande roll i skolan jamfort med Gvriga vuxna i skolan (se Corsaro
1985, 27-31). Denna sdregna position har inneburit att elever och vuxna har
framfort sddana tankar och synpunkter som det inte pratar 6ppet om for

andra vuxna i skolan.

Andra centrala nyckelpersoner under studien var skolornas kuratorer.
Kuratorerna har ocksd fungerat som mina centrala nyckelpersoner efter
faltarbetet. Min kontakt framfor allt till Tallinge har efter faltarbetet oftast
skett via skolkuratorn. Vissa larare hade en nyckelroll under filtarbetet,
vilket dterspeglas bl.a. i att en del larare forekommer oftare i den etnografiska

beskrivningen dn andra. Med dessa larare uppnéddde jag en sddan position
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dér vara samtal kunde g& mera in pd djupet och dir jag upplevde att jag fick
tilltréade till ett inre ldrarperspektiv av skolan (Agar 1980, 27-31; Brewer 2000,
38-46). Att faktisk fa tillgang till informanters upplevelsevirld forutsitter en
etablerad och trygg relation (Lalander 2009, 61-62).

Det fanns elever med motsvarande nyckelroll som viktiga informanter. I
Tallinge fick en grupp pa sex pojkar en central roll under filtarbetet och en
stor del av mina observationer fran Tallinge berérde ndgon av dessa sex
pojkar. Fyra av pojkarna gick i klass 8A och tv4 i klass 8B. Kdnnetecknande
for pojkarna var att de var livliga pojkar som drog till sig uppméarksamhet i
klassrummen. Dessa sex pojkar hade liknande kédnnetecken som grabbarna i
Paul Willis (1977) studie. Alla sex var pojkar frén arbetarklassen och de hade
i regel en motstravig instéllning till skolan. Pojkarna hade en dominerande
position bland eleverna i klassen och deras aktiviteter p&verkade pd
stimningen i klassrummen. Redan i bérjan av mitt faltarbete i Tallinge
reflekterade jag Over att jag inte vill att dessa livliga och hogljudda pojkar
med dessa typiska maskulinhegemoniska karaktdrsdrag tar Over mitt
observationsmaterial. Jag insdg ocksa i ett tidigt skede att denna grupp pa
sex livliga pojkar inte representerar alla pojkar i de klassrum jag vistades i.
Trots denna tidiga insikt sa visade sig att jag inte kunde bryta vanan att
dokumentera observationer om dessa sex pojkars forehavanden. En delorsak
till detta var troligen det faktum att dessa sex var i aktiv véxelverkan med
mig och det var ocksd litt att bli indragen i deras aktiviteter och
diskussioner. Dessa sex pojkars ageranden fororsakade ocksa framst
reaktioner frdn vuxna, och de situationer dir elevvarden diskuterades eller
blev synligt involverad, tangerade oftast ndgon av dessa sex pojkar. Alla sex
pojkar hade haft kontakter till elevvarden. Ndgra hade dessutom kontakter

och erfarenheter av barnskyddsarbete.

D4 jag ndrmare analyserade mina tillvigagangssatt i Tallinge insdg jag hur
min uppmirksamhet riktades i regel till visuella och auditiva aktiviteter i
klassrummen, medan tystnad och stillhet férblev relativt obemérkt f6r mig.
Aven om jag hade varit instdlld p& att inte lata populdra maskulina
uttrycksformer dominera studien, insdg jag att jag i férsta hand hade riktat
mitt fokus pa pojkar med karakteristiska maskulina kdnnetecken. Det har

papekats att den hdr typen av sndvt fokus i klassrummen framfor allt
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drabbar flickor, d& flickor antas vara mera bendgna att vara tysta och stilla i
klassrum (Gordon m.fl. 2005; 114; Gordon 2006). Vad framgick i all sin
klarhet under féltarbetet i Tallinge var att det ocksa finns tysta och
stillsamma pojkar som forblir osynliga ouppméarksammade. Av samtliga 21
pojkar i Tallinge som ingéar i mitt observationsmaterial karakteriserar jag sju
stycken som stillsamma och osynliga pojkar. Av dessa sju pojkar har jag
intervjuat endast en. De tysta eller annorlunda pojkarnas (Renold 2004)
(in)aktiviteter i Tallinge fick féga utrymme i mina observationer i jamforelse
med de aktiva och synligare pojkarna, med de populdra maskulina
kdnnetecknen (Frosh m.fl. 2002, 76).

D4 jag inledde filtarbetet i Réberga hade jag mojlighet att se Gver min
forskningsstrategi och jag valde frén f6rsta borjan att medvetet efterstrdva ett
bredare perspektiv pd pojkar dn vad jag hade haft under filtarbetet i
Tallinge. I Raberga valde jag ocksd att i storre utstrackning fokusera pa
flickor. Nagra av mina viktigaste nyckelpersoner fran Raberga blev pojkar
som kan bendmnas som duktiga eller starka elever, med positiv instillning
till skolan. Jag hade ocksd en medvetenhet ver att jag ville iaktta tystnad i
klassrummen och jag instdllde mig pé att involvera tysta pojkar i intervjuer. I
klass 7A, som omfattades av 9 pojkar och 10 flickor, hade jag en nira relation
till tva pojkar, som bada kunde karakteriseras starka elever. Dessa tva pojkar
fungerade som nyckelpersoner jag ofta tydde mig till med mina fradgor och
dessa pojkar utvecklade en vana att spontant beritta fér mig om de senaste
hédndelserna i skolan och i klassen. I klassen fanns ocksd tvd pojkar med
samma karaktdrsdrag som grabbarna i Tallinge. De var pa samma sétt
dominerande i klassrummen och de férekommer rikligt i mitt material. De
sokte sig aktivt till min nédrhet och beréttade 6ppet om sina erfarenheter och
om sina synpunkter pa skolans vuxna. Jag intervjuade alla pojkar i klass 7A.
Tva av klassens pojkar betecknar jag som tysta elever. En av dessa tysta
pojkar lirde jag mig kdnna vél och jag hade mycket samrore med honom

under min tid i Réberga.

I klass 9B var pojkarna klart farre till antalet &n flickorna. Pojkarna antal var 6
elever, flickorna var 15. Klass 9B hade en bra sammanhéllning och klassen
prédglades av en god klassanda. Klass 9B utgjorde ocksa den klassen jag
upplevde att jag ldttast kunde komma in i och jag upplevde att jag fick en bra
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relation till de flesta pojkarna i klassen. Jag intervjuade ocksa fem av klassens
sex pojkar. Pojksammansittningen i klassen kunde beskrivas som ritt livlig.
Fyra av klassens sex pojkar drog till sig mycket uppméarksamhet. Tva pojkar i
klassen kan karakteriseras som tysta elever. En av dem stdllde upp pa

intervjun. Den andra sade att han inte ville.

Av alla klasser forblev gruppen 9C en grupp som jag aldrig riktigt lyckades
komma in i. Klassen omfattades av 19 elever, 11 pojkar och 8 flickor. Jag
intervjuade fyra av klassens pojkar och tvd flickor. En av pojkarna jag
intervjuade karakteriserade jag som en tyst elev, tvd av pojkarna var starka
elever med goda betyg, och den fjarde pojken betraktar jag som en av
grabbarna. Beskrivande f6r den sistndmnda var att jag intervjuade honom av
en tillfdllighet i samband med att han blev utslingd ur klassen och vi tog

tillfallet i akt och utnyttjade tiden f6r en intervju.

I bdde Tallinge och Réberga fanns flickor som jag betraktar som viktiga
informanter. I Tallinge fanns tva flickor som deltog pa slojdlektionerna dér
det for 6vrigt bara forekom pojkar. Flickornas roll i denna klass var pa nagot
sdtt liknande som den observerande roll jag hade i klassen. Vi tre betraktade
ofta det sociala samspel som forekom bland pojkarna i klassen fran sidan.
Det var vanligt att vi satt for oss sjdlva och foljde med och diskuterade om
det som pdgick bland pojkarna i slojdsalen. Flickorna forklarade och
analyserade tillsammans med mig pojkarnas beteende och olika episoder
som utspelades. I klass 7A i Raberga fanns en flicka som jag ofta samtalade
med. Vi hade ett gemensamt intresse for musik och detta var ett ofta
aterkommande samtalstema oss emellan. Hon fungerade ocksé som en slags
palitlig ledsagare for mig. Hon var en av dem som tog till sig vanan att hélla
mig a jour om héndelser i skolan eller klassen. Jag hade en liknande relation
till en av flickorna i klass 9B som ocksd fungerade som en viktig informant
om bade pojkar och skolan. De tvé flickor som jag intervjuade i klass 9C var
sddana som hade ett aktivt samrore med klass 9B:s elever. Dessa tvd var
egentligen de enda flickorna i klass 9C som jag uppfattar att jag hade en

relation till.
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3.3 Tilltrade, deltagande och fortroende

Harry: Hur forstir ni det hir som jag hdller pd med och studera?
Hurdan uppfatining har ni om det jag hdller pd med?

Lena: De att hur liksom hur den hir skolan, hur man sku kunna

liksom

Jan: Friga elever om deras dsikter vad dom tycker om skolan, och du
forsoker kanske inte fir svar pd hur man skulle l6sa dem men. ..

Lena: Visa till minniskor hur det dr pd riktigt hir innanfor.

Som Lena, en elev och en av mina nyckelpersoner i Riberga, beskriver:
Etnografi handlar om att beskriva vardagen i en social omgivning frén ett
innanfor perspektiv. En etnografisk forskare strdvar efter att f4 insyn och
beskriva det sociala samspelet och de sociala processerna inom en social
omgivning (Emerson m.fl. 2007, 352). Det inre etnografiska perspektivet &r
inte det enda sttet att tolka en social omgivning, utan ett specifikt perspektiv
som manniskor utanfor skolan inte har tillgéng till. Innanfér perspektivet
kan dock ytterligare dekonstrueras till det som Jan definierar som elevers
asikter. En social omgivnings inre verklighet kan uppfattas olika av olika
individer. Ett inifranperspektiv pa skolan &r sdlunda inte enhetligt utan
representeras av olika roster om den inre verkligheten (Brewer 2000, 49).

Begreppet tilltrdde syftar pd den process dér etnografen efterstravar att fa
tillgang till de inre perspektiven av den vardag eller omgivning som studeras
(Lalander 2009, 42). Tilltrade kan beskrivas som en naturlig position inom
t.ex. skolan dédr en forskare kan observera vardagen sd som den ter sig “pa
riktigt”, trots forskarens nédrvaro. En del etnografer foresprakar ett tyst
deltagande dar forskaren foljer med héndelser frén sidan, men inte sjilv
involveras i de aktiviteter som observeras (exempel Gordon m.fl. 2005;
Strandell 1994). Den metodologiska utmaningen i den hédr typen av
nidrmandesitt handlar om att etnografen strévar efter en osynlig position dér
forskningsdeltagarnas aktiviteter paverkas sa lite som mojligt av forskarens
ndrvaro. Ett annat sitt att uppfatta etnografiskt deltagande &r att etnografen

engagerar sig aktivt i den verksamhet som observeras (exempel Hoikkala,
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Salasuo & Ojajarvi 2009)."® Ett aktivt deltagande handlar ofta om en
Omsesidig process mellan forskaren och forskningsdeltagarna. Forskaren
medverkar i forskningsdeltagares vardagsaktiviteter, men uppmuntrar ocksa
forskningsdeltagarna att delta i kunskapsproduktionen. I ett mera aktivt
deltagande far ocksd begreppet tilltrdde en annan betydelse. Tilltrade
handlar dels om att smilta in som en aktivt medverkande deltagare. Men,
betoningen i tilltrdde handlar inte s mycket om tilltrdde till en plats, utan
mera om tilltrdde till en naturlig och fortroendefull relation till
informanterna. Det 4r genom en relation och genom ett etablerat fortroende
som forskaren bereds mojlighet att delta i forskningsdeltagarnas
vardagsaktiviteter. Det &r ocksd genom ett etablerat fortroende som
forskningsdeltagarna &r villiga att dela med sig av sina erfarenheter och
synpunkter. (Lalander 2009, 41-46)

Jag foredrog i regel ett aktivt deltagande i de skolor och klasser dar jag
genomforde filtarbete. Det kdndes ofta mera naturligt att gora ndgot i
klassrummet, dn att bara sitta tyst for mig sjdlv. Dels deltog jag i elevernas
vardagssysslor genom att jag i samband med t.ex. slojdlektioner arbetade
med mina egna sldjdprojekt. I gymnastiken deltog jag ibland genom att jag
spelade fotboll eller korgboll med eleverna. Under matematik och
modersmaélslektionerna hade jag ofta en assisterande roll, vilket innebar att
jag hjdlpte eleverna med skoluppgifter. Under historia, biologi eller
geografilektioner dér lektionerna hade mera karaktiren av att ldraren
foreldste eller ledde gemensamma diskussioner, kunde jag ha en
tillbakadragen roll och i tysthet iaktta hdndelser i klassrummen. Under
rasterna kunde jag ocksa tillimpa olika slags ndrmandesatt. Ibland satt jag
fér mig sjilv i korridoren och observerade eleverna omkring mig. Ibland
kunde jag bli indragen i ett samtal med en enskild elever eller med en grupp
elever. Jag gjorde en del tysta observationer ocksa i ldrarrum, men for det
mesta var lararrummet ett stélle dér jag aktivt umgicks med ldrare och med

skolans vuxna.

En aterkommande utmaning for mitt aktiva deltagande var i vilken
utstrdckning jag underldt mig sjélv att bli involverad i konfliktsituationer.

Inspirerad av andra etnografiska studier med barn och ungdomar

'8 Forskarna deltog i finska armens vardag i egenskap av rekryter.
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efterstrivade jag att i sa liten utstrdckning som mdjligt agera som en
auktoritet bland eleverna (Pattman m.fl. 2005; Kehily m.fl. 2002; Epstein 1998;
Berg 2010). Min utgangspunkt var att jag ville tillimpa ett reaktivt
ndarmandesitt i vixelverkan med elever. Med reaktiv syftar jag pa ett
ndrmandesdtt dar forskaren soker sig till miljoer dédr barn vistas, men
forskaren véntar pd att barnen tar initiativen och bjuder in forskaren for att
delta i deras aktiviteter (Corsaro 1985; 28; 2005b, 52). I ménga situationer
fungerade ett reaktivt forhéllningssétt pa ett tillfredstédllande sétt. Det var
ofta en framgangsrik strategi att vanta ut konfliktsituationer eller lata skolans
ldrare ansvara for ordningen i klassen. D4 ménga ungdomar pa eget initiativ
tog kontakt med mig, fick jag ett intryck av att jag sjdlv inte behévde annat

an att vara narvarande och mottaglig for att f& kontakt med elever.

I ett tidigt skede av fdltarbetet borjade jag dnda reflektera kritiskt 6ver vilka
konsekvenser ett reaktivt eller undvikande agerande har p& mina relationer
till elever. Dels handlade detta om hur jag uppméirksammat hur min
uppmairksamhet och vixelverkan i Tallinge riktades mot sex aktiva och
dominerande pojkar, samtidigt som en majoritet av eleverna i de bada
klasserna fick tydligt mindre uppmérksamhet. Mitt reaktiva ndrmandesatt
fungerade, men jag hade mest framgang med de aktiva och utdtriktade
eleverna i Tallinge, dvs. de elever som sjdlva tog initiativet att ndrma sig mig!
Jag borjade ocksd ifrdgasdtta hur ett undvikande forhéllningsatt i
konfliktsituationer péaverkar pa elevers fortroende for mig. I en
episodbeskrivning beskrev jag foljande héndelseférlopp som fick mig att

omprova mitt reaktiva narmandesitt.
Modersmalslektion 8.9.2008

Peetu tog aktivt kontakt med mig under hela lektionen. Han stillde
mdnga fragor om mitt privatliv och jag upplevde att en del av hans
frdgor var pdtringande. Peetu (som visste att jag var finlandssvensk
och att jag hade en svensksprikig fru) konstaterande att svenska
kvinnor dr snygga och han frigade om min fru var vacker. Jag
svarade inte, utan bad Peetu att vara tysta. Peetu fortsatte indd med
sitt pladdrande och jag borjade fd nog av hans otrevliga och
sexistiska ton. Peetus pladder riktades inte bara mot mig. Han
redovisade med hog rost for klassen hur Santtu hade “slickat en
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flicka pd wveckoslutet”. Peetu kallade ocksd flickan for hora. Jag
mdrkte hur jag blev provocerad av att liraren inte ingrep i Peetus
kommentarer. Peetu fick fritt vrika ur sig vad som helst. Till slut
fick jag nog och jag konfronterade Peetu. Jag sade att jag uppfattar
det som opassande att han pratade om flickor pd ett ohovligt sitt och
antydde att hans struntprat tyder pd diligt omdome. Jag sade
dessutom att "riktiga players” pratar inte sd dir om flickor. Peetu
stannade upp och till min forvining verkade han vara mottaglig for
min konfrontation. Han frdgade lite blygt om jag dr en player.— Ja,
svarade jag. Peetu slutade med sitt oanstindiga prat under
dterstdende tiden av lektionen.

Foljande vecka, i samband med att jag inledde skoldagen méter jag Peetu i
korridoren. Peetu hélsar pa mig glatt och utropar: — Jag dr en player, jag har
slutat prata om flickor pd ett ohovligt sitt! Mitt agerande hade varit reaktivt, i
den bemaérkelsen att jag reagerade pa Peetus sexistiska prat och jag var inte
sjalv initiativtagare till episoden. Jag hade dnda agerat som en auktoritet och
féordomt Peetus patrangande pladder och ocksd fordomt hans sitt att prata
nedlatande om flickor. D& jag bedomde konsekvenserna av mitt handlande
var jag anda ritt néjd med hur jag hade agerat. Dels hade mitt handlande
inte skadat min relation till Peetu, utan lings med filtarbetet utvecklades och
férdjupades min relation till honom. Jag upplevde dessutom att jag hade
agerat hansynsfullt med tanke pd flickan som blev utsatt for Peetus

nedldtande kommentarer.

Vad jag kom att inse var att ett undvikande och tyst deltagande i klassen &r
inte ett neutralt forhdllningssdtt, utan en aktivitet som praglar min
sjalvrepresentation. Jag upplevde att ett undvikande f6érhallningssitt kunde
leda till en negativ sjdlvrepresentation och inverka negativt pa elevers
fortroende for mig. Det var sdllan som elever i klassrummen anvénde sd pass
grovt sprak som Peetu hade uppvisat. Det faktum att ldraren i detta
sammanhang 14t bli att ingripa var ocksa séllsynt. Normen — som jag kom att
uppfatta den — var att vuxna i skolan ingriper dd ungdomar anvander ett
grovt sprak i klassrummen och framfor allt d4& ndgon riktar dylika

kommentarer mot andra elever. Som tv3 elever i klass 8A, Ibrahim och
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Mohammed beskriver, da vi diskuterade om ldrares sitt att férhélla sig till

mobbing, kan en vuxen som inte ingriper ge ett likgiltigt intryck.

Ibrahim: Jag sku int gd till vem som helst. Int ti dom dir slappa

ldrarna
Harry: Va menar du med slappa?

Ibrahim: Ja har mdrkt att dom som e sd dir slappa. Dom siger bara
typ att ja ska undvika dom (som mobbar). De e bittre att gd ti vir
kemildirare. (Kemi liraren hade ett rykte i skolan om att vara string!)

Mohammed: De e sant!

Ibrahim: Eller vdr biologilirare eller nin sin.
Mohammed: Just det.

Harry: Har du samma uppfattning?

Mohammed: Dom slappa bryr sig int!

Mitt deltagande i skolans vardag var ocksa efter episoden med Peetu ofta
reaktivt och det var séllan som jag behévde fungera som en auktoritet eller
blanda mig i elevers uppforande. Efter hdndelsen med Peetu fordndrades
dock min syn pa auktoritet. I stdllet fér att uppfatta auktoritet som nagot
negativt, uppmuntrades jag att lita p4 min intuition i konfliktsituationer och
se positivt pé att jag kan vid behov framstd som en auktoritet inf6r elever.
Dels uppfattar jag att som ett vuxet subjekt, har jag andra férutsdttningar &n
ungdomar att ingripa och jag tilldelades dérfor ett visst ansvar att reagera i
konfliktsituationer. Jag inség hur en viss grad av subjektiv auktoritet kan ses
som en forutséttning for att fa ett fértroende och inte nédviandigtvis som ett
hinder. Som Mohammed och Ibrahim antydde under intervjun, litar de inte
pa en for slapp vuxen som inte agerar. Jag uppmuntrades att se pa mina
erfarenheter av konfliktsituationer och utmanande bemétanden med pojkar
som en viktig etnografisk erfarenhet. Utmaningar att beméta pojkar forblev

inte bara ndgot som jag observerade utan ndgot som jag sjélv fick uppleva.
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Jag dr medveten om att manga skoletnografer foredrar att tona ner vuxna
karaktdrsdrag som auktoritet. (t.ex. Berg 2010; Epstein 1998). Bakgrunden till
denna avvaktande instdllning pa auktoritet, kommer fran rddslan att
forskaren ldtt identifieras som en del av institutionens maktetablissemang
(Goffman 1990/1961, ix—xi), och en vuxen sjilvrepresentation kan hindra
forskaren att fa tillgang till barns och ungdomars perspektiv. Sjilv valde jag
anda att upprétthélla en synlig kontakt till skolans vuxna och &terholl mig
inte frdn att engagera mig i relationer med vuxna. Dels motiverar jag mitt
ndrmandesitt genom att fértroende till skolans vuxna var lika avgérande for
studien som att etablera fortroende till elever. Tilltrdde till klasserna och
eleverna var ldngt beroende av att skolans vuxna hade fértroende for mig.
For att f& en genuin inblick i det sociala livet i klassrummen f6rutsatte att
lararna kinde sig trygga med att ha mig i klassrummet. P4 samma sétt som
med eleverna, var det genom en fortroendefull relation till vuxna som jag
fick mojligheten att delta och uppleva vardagen i skolan. Det forutsétter en
hel del fortroende att ldta mig ta del av ocksa sddana hiandelser dér skolans
vuxna inte ndr framgang i sitt sétt att bemoéta elever. Jag forsokte framstalla
mig som hjdlpsam och visa en tillmotesgdende instdllning till att ge
handrdckning till ldrare i vardagliga sysslor. Ett aktivt deltagande
mojliggjorde att jag kunde vara till konkret nytta i klassrummen, vilket jag
uppfattade som ett bra sdtt att medverka i klassrummen och skapa
fortroende. Jag fick ibland sma uppgifter av lararna t.ex. att dela ut material
eller assistera eleverna med skolarbeten. Jag kunde ocksa bistd med att lasa
upp dorrar till datarummet eller till skolbiblioteket. Jag tog sillan sjalv
initiativ, men férmedlade att jag var bade beredd och villig att hjélpa till vid
behov. Min utgdngspunkt var att jag inte ville framhédva mig sjélv, utan pa ett
smidigt och ofta reaktiv sdtt smilta in — ndgonstans mellan elever och vuxna
(Gordon m.fl. 2007, 46).

Som vuxen i skolan hade jag ett vuxet ansvar, men rollen som utomstdende
och 6verlopps vuxen gav ocksd vissa mojligheter att rekonstruera en lamplig
sjdlvrepresentation. Som utomstdende och ny i omgivningen f6rholl det sig
naturligt att vara hjalplos och framstd som en maktlos hjélpbehévande vuxen
som ror sig ovant och klumpigt i skolan. Framfor allt i borjan av féltarbetet
upplevde jag mig genuint rddlés och kunde pé ett naturligt sdtt understélla

mig elever och pd samma sitt som, Michael Corsaro (2005b, 52) beskriver, be
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elever om handrickning for att orientera mig fram i skolan. Till skillnad frén
andra vuxna i skolan kunde jag framsta som en vuxen som inte visste ndgot.
Som en dverlopps vuxen utan nagot formellt ansvar, hade jag ocksa tdmligen

granslost med tid och kunde flexibelt engagera mig i samtal med elever.

Jag dr dock ocksa overtygad om att en stor del av min sjdlvrepresentation
uppbyggdes utgdende fran subtila aspekter i moten med elever. Fortroendet
handlar om subtila aspekter av ménskliga méten, tolkningar i 6gonblicket
och vilka stimningar som skapas (Lalander (2009, 41). Mitt agerande med
elever var personligt och lings med filtstudiet lirde jag mig att lita pd mitt
eget personliga sétt att vara med ungdomar. Det 4 med mig som vissa
eleverna knot kontakt med, och inte med en karikatyrisk vuxen eller en
metodlogiskt férhandsprogrammerad forskare. Det var ocksa jag som ibland

misslyckades med att bygga upp ett fortroende.

34 Forskningsetik

Harriet Strandell (2010, 103) skriver att forskningsetik bertr all forskning,
men forskningsetiska fragor — vare sig det géller barn eller vuxna — skall inte
grunda sig pd forutfattade meningar. Olika forskningsarbeten med barn
liksom med vuxna, aktualiserar olika typer av forskningsetiska fragor som
mdste avgoras i de sammanhang dir de uppkommer. Ett traditionellt
antagande i frdga om forskning med barn, &r att barn behover sarskilt skydd
och det &dr barnens fordldrar eller myndighetspersoner som har ett ansvar att
skydda dem (McCarry 2005, 95). Bernie Carter (2009) beskriver hur retoriken
i fraga om barnforskningens forskningsetik bygger pa tre utgdngspunkter:
Barnen dr sarbara, forskare dr barbarer och etiska granskare ar 6verforsiktiga.
Denna konstellation utgér enligt Carter en sndv, begrdnsande och godtrogen
utgdngspunkt for forskning med barn. Betoningen i den forskningsetiska
diskussionen &r enligt Carter ofta pa riskprevention. Barn skyddas for
sakerhets skull, men man kan frdga sig huruvida en dylik

riskpreventionsbaserad utgédngspunkt faktiskt framjar barnens intressen?

Genom att barnen inom den moderna barndomsforskningen har bérjat
betraktas som aktorer har man i debatten kring forskningsetik borjat betona
barnets ratt till delaktighet bade i forskning i sig, men ocksé i Gvervagandet
om barnens deltagande i forskning (Punsch 2002; Christensen & Prout 2002;
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Christensen 2004; Hill m.fl. 2004; Renold m.fl. 2008; Powell & Smith 2009;
m.fl. Kendrick m.fl. 2008; Strandell 2010; Ellonen & P6s6 2010). Detta innebir
inte att man frangatt frdn att uppfatta barnen som sdrbara eller att man
fornekar barnen ritt till skydd. Det handlar snarare om att ifrdgasitta etiken i
att barn foretrdds kategoriskt av vuxna. Den aktuella forskningsetiska
diskussionen inom modern barndomsforskning handlar numera om att finna
en balans mellan ett hdnsynsfullt och sensitivt ndrmandesitt och om
framjandet av barnens delaktighet i forskning (Ellonen & P6s6 2010, 192).

Melanie McCarrys (2005) artikel, Conducting social research with young people:
ethical considerations, har fungerat som en viktig inspirationskilla for hur jag
orienterat mig med forskningsetiska fradgor. McCarrys artikel diskuterar
forskningsetiska Overvdgande betrdffande en studie dir hon forskat om
ungdomars erfarenheter av familjevédld. Studien utgor ett exempel pa
forskning dér det kan féreligga olika intressen bland barn och vuxna. D4
temat handlar om familjevdld dédr ndgondera fordldern kan vara forévaren,
ar det inte sjdlvklart att fordldrar dr den part som fOretrdder barnets
intressen. Samtidigt kan man ocksd inse hur temat familjevdld kan vara
forknippat med traumatiska hiandelser, vilket ocksé kan innebéra att studien
kan vara emotionellt pafrestande f6r barnen. Fradgan blir dd, i vilken
utstrackning kan man ldta barnen sjdlva 6vervéga sitt deltagande dd man vet
att forskningen kan fororsaka negativa kédnsloupplevelser f6r barnen? Om
det etiska avgorandet i frdga om forskning handlar enbart om riskprevention
ar det troligt att dylika studier som tangerar barnens svara upplevelser aldrig
kan genomforas. Detta skulle dock innebéra att de svdraste och mest akuta

frdgorna som berdr barn skulle bli outforskade.

Att studera pojkars erfarenheter av vélfdardsarbete i skolan aktualiserar inte
nodvéandigtvis samma etiska spdnningsférhallande som studier om
familjevdld. Men, vélfirdsarbete handlar om ett sensitivt tema som kan
aktualisera emotionellt péfrestande upplevelser hos unga personer. Det &r
ocks8 mojligt att vuxna i skolan eller i hemmen utgor en orsak till att det
férekommer ett hjdlpbehov. Jag métte t.ex. barn under féltarbetet som hade
varit utsatta for familjevald. Jag motte ocksa barn som hade erfarenheter av
att de blivit ordttvist behandlade av sina ldrare. Detta betydde att jag maste

6vervidga hur jag stéller mig till fordldrar eller andra portvéktare, da jag
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férhandlade om forskningstillstdnd och om tilltrdde till barnen. Utéver detta
forutsatte studien att jag uppmarksammar att de teman som jag diskuterade

med ungdomar kan vara emotionellt pafrestande.

Det finns inga entydiga anvisningar for niar man inom socialvetenskaplig
forskning skall be om foréldrars samtycke for forskning. I medicinska studier
forutsdtter man samtycke av fordldrar da barnen &dr under 15 &r (Lag om
medicinsk forskning 1999/488). D& det giller socialvetenskaplig forskning
tillimpas olika slags aldersgrdanser som t.ex. 12 &r, 14-15 ar eller 18 ar
(Strandell 2010, 96). Praxisen i Finland i frdga om etnografiska studier ar
ocksa varierande. Ofta &r det utbildningsverket eller kommunerna som ger
forskningstillstdnd (t.ex. Tolonen 2001; Berg 2010; Paju 2011).

Jag tillimpade en motsvarande strategi som McCarry (2005, 92-93)
tillimpade i sin studie. Utbildningsverket och skolorna gav det formella
forskningstillstandet. 1 frdga om fordldrar och elever utgick jag fran att
informera fordldrar om min nédrvaro i klasserna, dels genom ett brev som
skickades hem via de eleverna som fanns i de klasser jag observerade, och
dels genom att information om min studie férmedlades till alla forédldrar via
ett allmént informationsbrev.” I fall fordldrar inte ville att deras barn
intervjuades kunde de kontakta mig antingen direkt per telefon eller e-post
eller returnera en blankett som jag bifogat i informationsbrevet. Foraldrar
kunde ocksd meddela sin stdndpunkt till klassens klassforestdndare. Detta
forfarande kan bendmnas som ett passivt medgivande, ddr fordldrar da de

inte reagerar, godkdnner passivt att deras barn medverkar i studien.

Med elever tillimpade jag ett aktivt ndrmandesétt. Innan jag inledde med
intervjuer diskuterade jag om intervjun férst med hela klassen och ocksé i

samband med intervjutillfillet.”

Vid bada tillfallen framforde jag att alla som
vill bli intervjuade har mojlighet till det, samt att alla har ocksd rétten att
avstad frdn att bli intervjuade. Innan varje enskild intervju diskuterade jag
med eleverna om intervjun samt hur materialet kommer att anvéndas.

Samtycke anholls inte skriftligt, men samtalet kring forskningsetiken och

" Bade i Tallinge och i R4berga delade man ut ett informationsbrev om aktuella hin-
delser i skolan till alla familjer, minst en géng per termin.

07 frdga om den forsta intervjun i Tallinge diskuterade jag forskningsetiska fragor
enbart vid samband med intervjutillfallet.
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samtycke dokumenterades med bandspelare. Det fanns elever som
meddelade att de inte vill bli intervjuade da jag tillfrdgade dem. Flera elever
utnyttjade ocksa rétten att inte svara pa ndgon av de fragor som jag stéllde
under intervjun. Ofta handlade det om frdgor som berérde elevers personliga
problem eller erfarenheter av samtal hos skolkuratorn eller psykologen.

D4 jag diskuterade med eleverna hur deras fordldrar hade reagerat pd de
brev som jag skickade hem, var det ndgra som medgav att de aldrig hade
visat brevet for sina foréldrar. Orsaken var ofta att eleven helt enkelt glomt
bort att ge brevet till sina fordldrar. Fastdn jag ocksd gav ut information om
studien via ett infobrev kan jag inte med absolut sikerhet veta om infobrevet
nddde alla foréldrar. Jag uppfattade dnda att férfarandet var motiverat och
tillrackligt. De etiska forpliktelserna som jag har som forskare handlar i forsta
hand om att garantera barnets rittigheter till skydd och deltagande. Jag ville
inte att fordldrars eventuella passivitet omintetgor elevers mojligheter att
delta i studien, vilket kunde forekomma om jag utgatt ifrdn att fordldrar
maste aktivt ge samtycke. Trots att alla fordldrar eventuellt inte fick brevet
frédn sina barn var inte informationen om min ndrvaro begransad till brevet.
De forédldrar som foljer med den information som kommer fran skolan, eller
aktivt diskuterar med sina barn om vad dr pa gang i skolan, fick med storsta
sannolikhet kunskap om min nédrvaro. Syftet med det tillvigagédngssatt som
jag tillimpade, handlade om att garantera att barnens rost i frdga om
deltagande kommer i forstahand, i stéllet for att fordldrar eller vuxna
envildigt eller pa grund av brist pad engagemang avgor om barnen féar delta i
studien (McCarry 2005, 92).

Fordelen med deltagande studier &r att ldngvarig narvaro majliggor att etiska
fragor eller frdgor kring studien 6verhuvudtaget kan diskuteras vid flera
tillfallen. Jag fick ldngs med hela faltarbetet frdgor av bade elever och vuxna
om vad min studie handlade om. En del elever uttryckte att det var skeptiska
till min nérvaro i skolan och ndgra pojkar spekulerade huruvida det féreldg
en dold agenda i frdga om mina egentliga syften. Att kunna beméta fragorna
som eleverna har genom dialog och reflektion utgdr en central fordel i
deltagande studier. Dialog och reflektion kan betraktas som en del av det
etiska forfarandet. Kritik, osdkerhet och frdgor beméts och man dessutom

forhéller sig uppmuntrande som forskare till forskningsdeltagares kritiska
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synpunkter (Renold m.fl. 2008, 429-431). Jag hade inga specifika metoder for
att bemota fragor eller uppmuntra till kritik. Jag uppfattade det mera som ett
forhallningssitt; ndgot som man genom sin person och genom vixelverkan
férmedlar till sin omgivning. Det handlade t.ex. om att jag bemotte seridst de
sméd antydningar som jag fick om mina eventuella dolda agendor och faktiskt
svarade genuint nir t.ex. Tony frdgade om jag spionerar for skolkuratorns
rékning eller dd Riku undrade om jag gor psykologiska profiler av eleverna.
Att vara uppmairksam eller vad Pia Christensen (2004, 169) bendmner som att
faktiskt se (eng. the act of looking) och lyssna med uppmairksamhet (eng.
listen attentively) handlar om en strdvan att vara lyh6rd och uppmérksam pa
nyanser och subtila initiativ som ungdomarna férde fram i véxelverkan med

mig eller med varandra.

Som deltagande forskare med intresse for frdgor om vilfard och elevers
problematik kom jag i kontakt med fragor som ungdomarna férmedlade at
mig i fértroende och som de inte hade berittat f6r ndgon annan vuxen.
Genom den position som jag hade i skolan hade jag ocksd ett unikt
perspektiv och det hinde sig att jag fick ta del av sddan information som
ungdomarna inte hade avsett att delge vuxna. Jag rakade t.ex. se hur en elev
hade skrivit anteckningar pa sin armled samma dag som klassen hade prov.
Det var ingen tvekan om att eleven fuskade. En del ungdomar berittade for
mig om sina alkoholvanor eller att de smygrokte for sina fordldrar. Vid ett

tillfalle fick jag hora om elever som experimenterade med cannabis.

Jag forde inte vidare den information som ungdomarna beréttade for mig till
ndgon utan respekterade det fortroende som ungdomarna hade visat mig.
Jag skvallrade inte heller de génger da jag hade hort ndgot som inte var
avsedd f6r mina 6ron. Det hdnde sig vid nédgra tillfdllen att jag sjdlva tog tag i
saker och konfronterade elever. Vid ndgra enstaka tillfdllen foreslog jag for
ndgon elev att de kunde ga och prata med skolkuratorn. Jag kdnde mig trygg
att reagera i vissa situationer da jag insett att undvikande eller ignorerande
inte dr ett neutralt forhéllningssétt. De génger elever “blev fast” infor mig for
att roka sa jag oftast till och de flesta lade bort sina cigaretter. Med nagra
elever hade jag ocksd samtal dér vi tillsammans funderade p& hur vi borde

hantera en situation som jag uppfattade forutsatte vuxeninitiativ.
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Den information som jag fatt att ndgra elever experimenterar med droger
nadde fort ocksa andra vuxna i skolan, vilket jag upplevde som en ldttnad.
Jag kan forsdkra att jag varken ignorerade eller limnade ndgon elev ensam
med sddana problem som bara jag visste om. Hur jag skulle ha handlat ifall
jag ensamt haft avgérande kunskap att nadgot barns hélsa och vilmaende é&r i
fara, &dr en fraga som saknar ett entydigt svar. Det finns bestimmelser om
anmailningsskyldighet i barnskyddslagen som jag uppfattar giller ocksa for
en deltagande forskare i skolmiljo (Barnskyddslag 2007/417). Men etiken i
fraga om fortroende eller forskarens skyldighet att ingripa kan som sagt inte
avgoras utgdende fran forutfattade meningar, utan maste avgoras i det

sammanhang som de uppkommer.
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4
lakttagelser i klassrummet

D& man Dbetraktar elevers problematik och stodbehov i ett
klassrumssammanhang ter sig klassrumsomgivningen som en informativ
domén. Elever presterar i klassrum; loser uppgifter och skriver prov.
Presterandet i klassrummet &dr i manga avseenden synligt for en deltagande
betraktare. En stor del av undervisningen sker i véxelverkan dér eleverna
deltar i diskussioner, svarar pa fragor eller gor uppgifter tillsammans. Laxor
forhors ofta kollektivt och enskilda elever kan stéllas infor ldrarens fragor. I
klassrummet utovas forutom formell utvdrdering, ocksd informellt
jamforande av elevers prestationer. Framgangar eller misslyckanden i
skolarbete diskuteras bland eleverna och det 4r vanligt att elever jamf6r sina

provresultat eller betyg med varandra (Paju 2011, 94-95).

Klassrummet inrymmer ocksa annan information &n information om
skolprestationer. Genom att iaktta klassrum kan man urskilja de populdra
eleverna fr&n de ensamma eleverna. Sorg, vemod, ilska och gliddje uttrycks i
klassrummet med tydliga gester. Genom att delta i klassrumsverksamheten
fick jag information om vem som sillskapade med varandra, vilka som var
vanner eller vem av eleverna som var i konflikt med varandra. Genom att
iaktta vardagen i klassrummen fick jag ocksd en uppfattning om vem i
klassen rokte eller anviande alkohol, d& veckoslutshindelser diskuteras ofta

Oppet bland eleverna i klassrummet liksom livserfarenheter 6verlag.

Styrkan med klassrumsiakttagelser ar att de &r konkreta iakttagelser om
vardagslivets utformning. Situationen &r en analytiskt livskraftig social
domaén dér det konkreta sociala livet gor sig géllande (Layder 2006, 277). Det
ar genom att iaktta situationer i klassrum som man kan ta del av den
konkreta problematiken i skolan. Klassrumsiakttagelser utgor ett centralt
underlag dd man identifierar elevers problematik i skolan, som t.ex.
motivations- eller koncentrationssvdrigheter, underpresterande eller

beteendeproblem.
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Klassrummet &dr ocksd en domédn ddr man kan jamféra elever i samma
dlderskategori. Lasse, ldrare i teknisk slojd, konstaterar hur
klassrumsiakttagelser utgor en central grund for att avgora huruvida en elev
faktiskt behover stod.

Lasse: Genom lidrodmnet hir i klassrummet ser man det att om man
nu behdver vara sd dir pd riktigt orolig for ndn. Att om de verkar si
ddr ute i korridoren att ndn beter sig huvudlost, skriker och har sig,
men om han sen kan hdr i klassen gd dit till verktygsskdpet, ta fram
de redskap som behovs, och tinka sjilv vad som fattas och komma
vidare i arbete. Att om den sen dndd har en formdga att koncentrerar
sig, tinka lite och gora framsteg.

Samtidigt som klassrummet dr en informativ domdn déar problematiken
kommer till uttryck pé ett konkret sitt, foreligger det ocksé en osidkerhet i de
iakttagelser man gor i klassrum. Klassrum utgor kontexter som har en unik
sammanséttning av elever och i olika klassrum uppstar olika slags sociala
villkor. Klassrum dr sdledes autonoma félt och de iakttagelser man gor i ett
enskilt klassrumssammanhang kan vara till sin natur unika och tillfdlliga
(Layder 1993, 74-76; 2006, 277). Att varje klassrum har till en viss grad
distinkta karaktdristika innebér att iakttagelser i klassrumssammanhang
priaglas av situationsbundenhet och situationsbundna tolkningar. Peter
Jackson (1990, 119) skriver att alla som ndgon gang vistats i ett klassrum
kanner till hur det kan forekomma olika slags stimningar i klassrummen
som framkallar bdde spdnning och variation for lirararbetet. Klassrummets
staimningar praglas dels av olika slags elevsammansattningar. I klasser med
livliga elever forekommer det andra slags villkor &n i ett klassrum med lugna
elever. Joel i klass 9B beskriver t.ex. hur deras klass har ett rykte av att vara

den snillaste klassen i drskursen.

Harry: Ja att hur upplever du er klass att de dir om du jaimfor med
andra klasser till exempel? Eller om du sku beskriva din klass sd hur
skulle du beskriva den?

Joel: Int vet jag. Vi e sikert lite gladare in andra nir andra bara
skriker hela tiden.

Harry: E de sd?
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Joel: Jo.
Harry: Ni e en positivare klass?

Joel: Nd alla siger att vi e sndllaste niornas klass i skolan, eller ndgo

sdnt dér sa ndn.
Harry: Vem har sagt det?

Joel: Né Mia™ och dom diir ha sagt.

Klassrumsomstiandigheterna  prdglas dock inte bara av klassens
sammansattning utan klasser kan ocksa befinna sig i olika slags tillstand vid
olika tillfdllen. Elever med “koncentrationssvarigheter” kan t.ex. klara sig
hyfsat d& klassrumsomgivningen &r lugn och strukturerad. Som Hanna,
larare i historia reflekterar, finns det en stor variation i hur Tonys
koncentrationssvdarigheter kommer till uttryck i klassen. Hanna reflekterar
kring huruvida det foreligger ndgonting i Tonys temperament som gor att
han &r littdistraherad i klassrummet. Samtidigt framfér hon att om Tony
sitter pa en lamplig plats i klassrummet, eller om hon lyckas med att fasta
hans uppmirksamhet vid nagonting kan han vara medverkande under
lektionen. I Hannas beskrivning framgér hur Tonys koncentrationsférmaga
ar sammankopplad med den omedelbara omgivningen och de
situationsbundna villkor som férekommer i klassrummet. D& Hanna lyckas i

sin védxelverkan med Tony, kan Tony prestera riktigt bra.

Hanna: Jag tinker ofta att vad det egentligen dr for typ av hjilp som
han behover, nir han har ett sdnt temperament att han blir sd dar
latt distraherad. Att han dr just ett exempel pd en elev som blir latt
distraherad for han pdverkas sd mycket av att var i klassen han sitter.
Om man kan fista hans uppmirksamhet till ndgonting intressant sd
kan han titta i 6gonen och vara med, markera och delta och prata
genom hela lektionen. Sen kan han under en annan lektion vara helt

omdijlig.

21 P . .
Mia ar en ldrare i skolan.
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I och med att problematiken i klassrum kan komma till uttryck p4 olika sétt
vid olika tillfdllen, maste den konkreta klassrumsproblematiken ofta
bekréftas for att betraktas som ett riktigt eller egentligt problem. Jag stotte
ofta pd bendmningar som riktiga eller egentliga problem bade bland larare
och bland elever. Min tolkning av vad betecknas som riktigt eller egentligt
handlar om sddana utbredda svérigheter som préglar en individs
forutsédttningar i flera sammanhang. Det var framfor allt vanligt att man
skiljde mellan egentliga lds- och skrivsvarigheter, och diffusa svarigheter
med ldsande. Som specialldrare Henna beskriver, stéder hon ocksa elever

som inte har egentliga 14s- och skrivsvérigheter.

Henna: ... Mycket av vdr tid har gdtt dt till att liksom fid honom att hdlla
reda pd saker dd ndnting skall hinda. Han har ju inte egentligen nigo
lds- och skrivsvirigheter som man skulle kunna prata om. Utan det
handlar precis om att organisera och att engagera sig och bry sig.

Betyg eller vitsord” utgdr det framsta instrumentella bedémningssystem
som tillimpas i skolan och betyg anvinds for att identifiera eller bekrafta
forekomsten av riktiga problem i klassrum. Betygsattning utgor en praktik
ddr elevers prestationer bedéms med en standardiserad skala och betyg
fungerar som en typ av Overgripande indikator for att definiera
skolframgang. Specialldraren Henna beskriver hur hon i bland tyr sig till
betyg for att bekréfta for fordldrar eller elever om att det foreligger en
problematik som forutsétter insatser. I Hennas beskrivning framgér hur
konkreta klassrumsiakttagelser ibland maéste bekréftas genom betyg, for att

visa "hur illa det riktigt &r".

Henna: Jo, det dr det nog att vi mdste triffas. Vi mdste triffas i
borjan av ndsta termin (med fordldrarna). De kommer sikert att vara
jatte missndjda med hans betyg. Och jag tror dessvirre att det ir
betygsvigen man mdste informera dom om hur illa det riktigt dr.

Avsaknaden av fyror® kan ocksa forklara varfér man inte tagit tag i en elevs

%2 Vitsord ér en finlandism som anvands i vardagligt tal i Finland. Begreppet vitsord
ar en direkt 6versattning av finskans arvosana.

= Betyg fyra betyder underkant.
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problematik, &ven om problemen ter sig som uppenbara i
klassrumssammanhang. Hanna, ldrare i historia beskriver hur hon inte ar
sarskilt orolig f6r en av sina elever, just for att eleven inte har fyror i sitt
betyg och det férekommer inget hot om eventuella fyror. Fast eleven hade
mycket franvarotimmar hade Hanna det intrycket att han skoter sig “hyfsat”.
Om eleven ddremot skulle fa fyror skulle det vara en tydligare signal om att
det faktiskt forekommer ett problem. D& eleven skoétte sig inom ramen f6r
vad som gav ett godként betyg, fanns det ingen egentlig orsak eller ett riktigt
problem som skulle forutsatta atgarder. En fyra eller en indikation om att det
finns en risk for en fyra kunde ha gett en tydligare antydan om att problemet
ar riktigt och att ndgonting borde goras.

Hanna: Det dr nu sen det att han skoter sig hyfsat indd, och det
finns inget hot for en fyra. Att nu sdg han ocksd till att han var och
skrev provet. Och forra veckan nir han var en timme borta sd kom
han sen pd den andra dubbeltimmen, och sen hade han ju en bra
forklaring till varfor han var borta. Och han kom liksom odmjukt
med hatten i handen och bad om ursikt och forklara. Och sen nar
han uppfor sig, dr artig dd man fragar. S det ar sikert en delorsak
att man liksom blir inte orolig.

Drogtester utgdr ocksa ett sdtt att bekrédfta klassrumsproblematikens
riktighet. D& man i skolan fick kunskap om att elever experimenterat med
cannabis, hdnvisades eleverna till drogtester. Fast eleverna hade sjéilva pratat
i skolan om sitt experimenterande anvédndes drogtester som ett sitt att dels
bekréfta att eleverna faktiskt hade experimenterat med droger, men ocksé for
att utesluta att cannabisanvdndandet fortsatte. Att droganvédndningen
bekréftades genom ett test mobiliserade ocksd vissa stodresurser som inte
hade aktualiserats tidigare. De elever som saken berdrde vara sddana som
nog uppvisade olika typer av konkret problematik i klassrumssammanhang
som t.ex. storande beteende och motivationsproblematik. Men att det blev
bekréftat att eleverna hade anviént droger utgjorde en tillracklig orsak for att

man i skolan initierade samtalsstéd och barnskyddsinsatser for eleverna.
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Diagnoser utgdr en liknande bekriftelse som kan forplikta skolan till
stodinsatser. Bodil, larare i matematik, beskriver om ett fall diar man
misstdnkt att en pojkes beteendesvérigheter kunde ha en bakomliggande
psykiatrisk orsak. I skolan hade man hénvisat pojkens férédldrar att kontakta
en ungdomspsykiatrisk mottagning for att bekréfta eller utesluta huruvida
det foreligger ett psykiskt problem bakom det beteende som pojken
uppvisade i klassrummet. En bakomliggande diagnostiserbar orsak kan dels
ge klarhet till vad problemet handlar om, men diagnoser mojliggor ocksa att

man kan ”sitta in resurser”.

Bodil: Om den har killen skulle fi ndgon form av diagnos sd kan jag
tinka mig att de skulle underlitta for skolan pd det sittet att vi sku
mera veta vad det dr. Vi skulle kanske kunna sitta resurser pd ett
annat sitt. Nu gdr vi omkring och dr allmint irriterade. Dd skulle
man kanske kunna oka forstdelsen for den har killen, att okej det ar
ddirfor det dr sd har. Dd vet vi att de hir kan lona sig eller de hir ska
vi tinka pd. Nu gdr dd alla kanske omkring och har sddana har egna
fantasidiagnoser att kanske det ir det hdr eller, de kan vara en slinga
av det har. Och det dr jitte oprofessionellt.

For att sammanfatta klassrumsomgivningens centrala karaktirsdrag, é&r
klassrummet dels en informativ domén dir man kan iaktta stédbehov pé ett
konkret sdtt. Fast problematiken kommer till uttryck som konkreta
iakttagbara foreteelser, foreligger det dock ocksd en osdkerhet over
klassrumsiakttagelsernas legitimitet da klassrumsproblematiken &r féremal

for olika slags tolkningar.

4.1 Den uppenbara problematiken

Den uppenbara problematiken kan betecknas som den auditivt och visuellt
synliga klassrumsproblematiken. Det &r framfér allt tva slags foreteelser som
utg6r den mest synliga och ocksd den mest omtalade pojkproblematiken i
klassrummet. Dels handlar det om hur pojkar genom sitt beteende stor
undervisningen och arbetsron i klassen eller hur pojkar har svérigheter med
koncentration (Gordon 2006; Meyenn & Parker 2001; Gilbert & Gilbert 1998;
Willis 1977). Det andra synliga pojkfenomenet handlar om pojkars motstdnd
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mot skolarbetet och hur pojkar ger till uttryck bristande motivation (Swain
2005; Letts 2001).

4.1.1 Beteendeproblematik och motivationsproblem

Olika typer av storande beteende utgjorde den klart storsta kategorin av
observationer jag gjorde i klassrummet da jag observerade hur pojkars
konkreta problematik kommer till uttryck i klassrumssammanhang. Gilbert
& Gilbert (1998, 169) havdar att all forskning tyder pé att det &r framfor allt
pojkar som gor sig skyldiga till storande beteende i klassrummen (se ocksa
Whitmire 2010, 20). Att stérande beteende betraktas som ett utpréglat
pojkproblem stéds ocksd av att man funnit hur pojkar generellt sdtt ar
aktivare i vixelverkan och tar mera utrymme i klassrummet &n flickor
(Gordon 2006; Gordon m.fl. 2005). Att det dr pojkar som stor bekréftades
savél av flickor och pojkar jag intervjuade.

Sara: De e vi som lider. Dom (pojkarna) lider, men dom bryr sig int

lika mycket for dom dr sina.

Janica: Jag tror att det idr ndgo problem som ha dstadkommit att dom
ha borja bete sig sd, men int ha dom dndd ndgo rattigheter att stora
ndn annans arbetsro d de fattar vi alla att fast vi sku ha hurdan kris
hemma, men inte kan man borja skrika och hérja dit under lektionen

och forstora andras.
Sara: Nd nu har alla i vdr klass ndn ging stort pd timmen men...

Janica: Nd ja men sdn hir pd bige (biologi och geografi) timmarna dr

de helt omojligt.

Santtu: De kunde nog pd riktigt kasta ut dom dar som pd riktigt
brikar hela tiden. Det stor mig att Sauli e hir pd slojdlektionen. Han
har forstort mina arbeten. Forra gingen rev han den sonder och
brande upp den. Och sd tog han min lodkolv dd jag forsokte lyssna
pd Lasse.
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Hur storande beteende och motivationssvérigheter kommer till uttryck har
ocksa ett samband med den omedelbara omgivningen eller stimningen i
klassen. Om ldraren lyckas engagera eleverna eller om ldraren aktivt
forutsétter att arbetet gors i klassrummet, kan detta ha en avgorande
betydelse for hur elever jobbar med sina skoluppgifter. Jag diskuterade t.ex.
med, Joel i klass 9B, om hur jag iakttagit att han under vissa lektioner verkar
arbeta bra, medan han under andra lektioner visar stérre bendgenhet att
stora arbetsron i klassen. Joels reflektion visar hur det finns en tydlig
diskrepans mellan olika klassrum och hur klassrumsvillkoren p&verkar hans

beteende och presterande i klassrummet.

Harry: Av dom som jag har suttit pd som jag namnde till exempel e
ndn sd dir helt okej?

Joel: N siis sikert matta eller ndgo dir gdr de bra. A sen biologi
geografi sd de gdr sd dir.

Harry: De gdr lite simre?
Joel: Jo verkligen.
Harry: Kan du alls séga varfor de e pd det sittet?

Joel: De e ju de att jag sitter me pojkarna dir bak sd pratar man hela
tiden.

Harry: Du sitter pd biologitimmarna me pojkarna 4 pd
mattatimmarna fram i klassen?

Joel: Jo.

Harry: Mitt framfor Karin? Ja nd va hindrar dig att flytta dig pd
biologin fram i klassen? Dig sjilv alltsd om du sku sjilv tanka att nu
sku flytta dit?

Joel: Int vet jag int sku jag orka fara de e de.
Harry: Nd va om Satu sku siga att Joel kom hit fram d sitta?

Joel: Nd dd gdr jag nog dit.
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Harry: Alltid?

Joel: Jo.

Marcus Samuelsson (2008, 139), som gjort féltarbete i klassrum och
observerat storande beteende, delar in storande beteende i fyra olika
kategorier: storande aktivitet, storande artefakt stérande egenhet och
stérande ordning. I sin analys betecknar han storande aktiviteter som den
mest forekommande formen av stérande beteende i klassrummen. Storande
aktiviteter syftar pa kroppshantering, ohorsamhet och pratsamhet.
Samuelsson hdvdar att pojkar i storre utstrdackning &n flickor gor sig skyldiga
till stérande beteende och ldrares korrigeringar av beteende riktas ocksa i

storre utstrackning pa pojkar dn pa flickor (ibid., 177).

Motivationsproblem kan betecknas som en uttrycksform for storande
beteende dir elever genom ohorsamhet eller brist pd ansvarstagande stor
undervisningsverksamheten i klassrummet (ibid., 143; 148). Jag uppfattade
att det foreligger ett tydligt monster betrdffande arbetsmotivation och kén da
jag observerade vardagen i klassrummen. Om en elev har goda eller
medelgoda prestationer i skolan, men upplever en kinsla av otillracklighet
och osdkerhet, dr det oftare friga om en flicka. Om det ddremot &r frdga om
en elev som underpresterar och har svaga prestationer, men som ger ett
bekymmersldst intryck — trots att eleven riskerar sina méjligheter till fortsatta
studier — dr det oftast fraga om en pojke. Ett dylikt monster att det &r just
pojkar som forhdller sig motstravigt eller likgiltigt till skolarbete har
identifierats i andra studier (se Swain 2005; Delamont 2000). Forskning visar
att flickor &r i regel mera inldrningsorienterade &n pojkar, medan pojkar ar
mera uppgiftsfokuserade dn flickor (Niemenvirta 2004, 42). Flickor tar
initiativ till att ldara sig, medan pojkar arbetar med uppgifter om de blir
tillsagda att gora det. Att vuxna kontrollerar att arbetet blir utfort eller tjatar
pa pojkar beskrevs av flera pojkar som ndgot nédvandigt. Som Ville, elev i
klass 8A beskriver, behéver han att ndgon grélar pa honom och uppmanar

honom att arbeta.

Ville: Int vet jag. Sikert bara klaga pd mig hela tiden. Att va nu tyst
och sddar?
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Harry: Fungerar det?
Ville: Om man nu tillrickligt linge hdller pd sd nog hjalper det?
Harry: Nd hur kinns det nér ndn hela tiden tjatar?

Ville: Nd int e de ju trevligt, men det fungerar.

4.1.2 Stérande beteende och klassrumstillstand

Stérande beteende och motivationssvérigheter dr en synlig péfrestning for
ldrare, da storande beteende paverkar klassrummets sociala tillstind. Med
begreppet tillstand syftar jag pa de omedelbara situationsbundna
stimningarna som férekommer i klassrum och som péverkar de sociala
villkoren och férutsittningar fér sociala aktiviteter i konkreta situationer
(Layder 1997, 88-93). Man kan skilja mellan konvergenta och divergenta
klassrumstillstdnd. Begreppen konvergens och divergens bygger pa Layders
(2006, 279) syn pé tillfidlliga situationer som han beskriver som ett flode av
emotioner, makt och olika grader av inflytande och uppmaérksammande.
Konvergens syftar pd den typen av véxelverkan dar parters interaktion
sammanfaller till ett gemensamt fléde, vilket resulterar i en kdnsla av ndrhet
och samférstdnd. Divergens syftar pa motsatt utveckling som gér mot olika
riktningar. Divergens kan illustreras som tvd dynamiska processer som
varken gar parallellt eller delar en gemensam skadrningspunkt, utan utvecklas
ifran varandra och resulterar i ett vidxande avstdnd mellan parterna. Ett
idealiskt eller konvergent klassrumstillstdind handlar om ett tillstand som
priglas av ett fungerande och framat flytande samspel mellan vuxna och
elever i klassrummet. Klassrumstillstdindet kan rubbas som en foljd av
storande beteende eller oro i klassen da det uppstar divergens eller friktion i
det sociala samspelet i klassen. Mikaela, ldrare i modersmal beskriver, hur
en enskild elev kan ha en stor inverkan pé klassrumsomstandigheter och hur
elever genom sitt handlande kan forsdtta hela klassrummet i ett
otillfredsstéllande tillstind. Nér nagon elev spelar apa, stor undervisningen
eller pd annat sdtt idkar storande aktiviteter uppstar det ldtt ett avbrott i
klassens véxelverkan vilket prédglar forutsdttningarna fér arbete och

konstruktiv samverkan.
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Mikaela: De att han dr jobbig i klassen pd det sdttet just att han hor
till den hir gruppen som, som liksom dr en tidstjuv. Att han spelar
apa och sen tar, skrattar alla. Och sen tar det en stund innan man
igen kommer, innan man glommer det och sen kommer vidare. De
har jag alltid tyckt.

Storande beteende kan dessutom préglas av olika slags emotionella energier.

En del av den stérande problematiken, liksom den som Mikaela beskriver

ovan, kidnnetecknas av skdmtande som kan upplevas som underhdllande da

den skapar skratt i klassrummet. I de flesta klasser som jag vistades i, fanns

det elever som kunde betecknas som klassens clowner; elever (oftast pojkar)

som storde undervisningen men beteendet préglades av positiv energi. En

annan form av storande beteende kan beskrivas som motstdnd som priglas

av negativ energi. Enskilda elever kan genom ett motstind motarbeta

véxelverkan eller flodet i klassrummet, vilket innebér att det uppstod avbrott

eller friktion i det sociala samspelet.
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Lektion i historia i Raberga 25.2.2009

Under lektionen diskuteras hindelserna kring den franska
revolutionen och vilka faktorer som ledde till folkets missnoje i 1700-
talets Frankrike. Henrik illustrerar omstiandigheterna genom ett
exempel. Han vinder sig till Matti och ber honom leva in sig i en
situation ddir han skulle vara bonde i 1700-talets Frankrike. Henrik
konstaterar att bonder kunde betala upp till 70 procent av sina
inkomster i olika skatter och Henrik fragar Matti hur det skulle
kinnas om kungen ytterligare skulle hoja beskattningen. Matti svara
hogmodigt, — Inte sku de stora for jag dr sd rik. Henrik gor ett nytt
forsok for att bjuda in Matti i dialogen: — Tink nu om du har sparat
in pengar och sd kommer kungens soldater och bankar pd din dorr for
att ta dina pengar? Matti svarar: - Inte sku de gora ndgot for att jag
sku bara ha mina pengar i ett kassaskdp. Henrik gor dnnu ett forsok:
— Sen fanns ju dnnu den Ilopande inflationen som dter upp dina
pengar i ditt kassaskdp?— Jag har sd mycket pengar att de sku nog
ricka, invinder Matti.



I och med att den undervisningsmetod som Henrik tillimpade gav utrymme
for elevernas medverkan var den samtidigt sarbar da nagon som Matti valde
att motarbeta dialogen. Henrik efterstravade att framstélla sinnesbilder om
de omstidndigheter som rddde fore den franska revolutionen. I stéllet for att
leva sig in i den sinnesbild som Henrik méalade upp, valde Matti att avsla den
kdnsloinlevelse som Henrik anstrangde sig att producera genom berattelsen.
Matti var inte mottaglig for den sociala vaxelverkan som Henrik initierade
(se Layder 2006, 280), utan upprittholl och skapade ett avstind till de
antydningar som Henrik forde fram. Matti och Henrik méttes inte i dialogen,
utan Henriks forslag och inviter avslogs av Matti, vilket begrdnsade
forutsdttningarna for den typen av inlevelsebaserad undervisning som
Henrik tillimpade. Det gick mycket tid &t att argumentera med Matti, och
den hidr typen av avbrott kunde ofta forsdmra forutsdttningarna att

upprétthalla ett konvergent klassrumstillstand.

Storande beteende eller storningar i klassrumstillstindet kan komma till
uttryck ocksd som ett kollektivt tillstand dar det inte handlar om att en
individ stor, utan att hela klassammanséattningar préglas av oro. Kollektiv
divergens i klassrum kan beskrivas som omstidndigheter dér det inte uppstétt
en gynnsam arbetskultur i klassen (se ocksd Jackson 1990, 121-122). Om
klassrumskollektivet dr i ett divergent tillstdnd eller da det inte uppstatt ett
fortroende mellan ldrare och elever priglar detta ocksd forutséttningar for
bemétandet av elever och pa verksamheten i klassen. Sofia, ldrare i kemi och
fysik, beskriver om ett fall ddr man inte lycktas med att skapa en fungerande
arbetskultur eller ddr det saknas forutsattningar for interaktivt larande. Sofia
beskrev hur klassen som hennes kollega undervisade i var i ett tillstdnd som
forutsatte en strikt undervisningsmetod som hon beskriver som

sysselsdttning med ifyllnadsuppgifter.

Sofia: ... Att dar har dom haft problem med Essi, eller nirmast
killarna i 8C. Och Essi har haft problem med klassen. Ungarna dr
trotta for att Essi sysselsatter dem med ifyllnadsuppgifter. Samtidigt
sd har de ju sjalv tagit sig pd det, eftersom de har gjort den hir
interaktiva undervisningen omdjlig. Sd att det bdsta sittet att hdlla
klassen i styr dr att dela ut papper efter papper och liksom sysselsitta

dom.
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Genom sysselsdttning minimerades forekomsten av storande beteende.
Sysselsdttning eller att undervisa genom konkreta mekaniska Ovningar
beskrevs av Sofia som en strategi som maste tillimpas i vissa klasser, dven
om dialog och interaktiv undervisning betecknades av de flesta ldrare jag

samtalade med som idealet.

Hanna, ldrare i historia, beskriver dock hur hon med méanga klasser méste
jobba sig fram for att skapa ett fungerande samspel i klassen. Utgangsléaget i
vissa klasser dr att de dr oroliga och det 4r en utmaning att handleda klassen.
Det tar tid for ett klasskollektiv att bli bekanta med ldrarens arbetssdtt. Men
genom en konvergent process kan man utveckla 6msesidig respekt och tillit
som resulterar i en upplevelse av fungerande arbetskultur. Aven om
utgdngslaget for vissa klasser dr att de dr oroliga, kan hon genom sina
insatser skapa bdttre forutsdttningar for arbetet dven om gruppens

utgdngsldge ar utmanande.

Hanna: ... jag har ndgra niondeklasser som jag undervisade redan
pd sjuan, och som kom ihdg mig fast jag bara jobbade med dem under
ett halvt dr innan jag blev forildraledig. Hosten gick liksom till att
jag blev bekant med dem pd nytt. Det tog nin vecka och nu kan jag
bara genom att titta eller siga till lite, sd fir jag klassen att lugna ner
sig. Och det ir inte ldtta klasser utan de kan nog vara ganska sd dir

besvirliga.

4.1.3 Problem i klassrummen eller klassrummens problem?

Att elever som stér uppmanas att vara tysta eller hdnvisas ut frén
klassrummet &r synliga reaktioner som tyder pd att problematiken
uppmaédrksammas. Men, man kan fraga sig i vilken utstrdckning riktas
uppmairksamheten och reaktionerna pé individens problem eller huruvida
man egentligen uppmérksammar problemet med klassrummets tillstdnd? I
vissa sammanhang forefoll det tydligt att ldrarens reaktioner pa den synliga

problematiken mobiliserades forst i det sammanhang nédr problematiken
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utgjorde ett problem for klassrummets tillstdnd. Foljande observation utgér
ett exempel pé en situation dér ldraren reagerar forst i det sammanhang da

motivationsproblematiken skapade divergens i klassrummet.
Modersmilslektion i Raberga 16.4.2009

Det dr bara flickor som diskuterar Joel, Jeppe, Henry, Miksu och Jan
sitter pd bakersta raden. Pojkarna verkar helt ointresserade. Ingen av
dem verkar ha list novellen. Kanske Jan har list, som jag vet dr en
duktig elev i de flesta amnen? Ingen av dem foljer med och ingen
forvintar sig att de skall folja med. Dd sorlet frin pojkarnas samtal
overrostar lararen reagerar hon och ber dem hdlla tyst. Hon utrycker
ocksd att hon forstdr att det kan vara svidrt att delta i diskussionen
om man inte list lixan. Ja, inte ens Jan har list novellen! Det foreldg
inget dolt med att pojkarna inte hade list novellen. Att pojkar inte
deltog i diskussionen eller inte ldst novellen var uppenbart. Samtliga
pojkar satt i vad bak i klassen och visade tydligt ett ointresse for den
verksamhet som piagick i klassen. Det var bara flickor som deltog i
diskussionen kring novellen. Det var emellertid inte alla flickor som
deltog aktivt, men jag kunde inte urskilja vem av flickorna som tog
en mera passiv roll eller huruvida det forekom flickor som inte gjort
sin lixa och dirfor valde att vara tysta. Dir som flickor deltog i
samtalet eller alternativt dolde att de inte gjort lixan, visade

samtliga pojkar Oppet sitt ointresse.

Det var inte pojkars brist p4 engagemang och intresse for diskussionen som
véckte reaktioner hos ldraren och liraren noterade inte ndmnvért att samtliga
pojkar inte gjort sin ldxa. Lédraren reagerade forst da sorlet frdn pojkarna
6verrdstade lararen och stérde verksamheten i klassrummet. Problematiken
som utspelades i klassen var uppenbar och synlig. Men reaktionen,
interventionen eller uppmairksammandet riktades inte pa& pojkarnas
bristande motivationsproblem eller underpresterande, utan pa sorlet som

utgjorde ett problem f6r klassrummets verksamhet.
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Pojkar som stoér vidcker uppmirksamhet men uppmirksamheten och
reaktionerna riktas inte nédvandigtvis pa pojken eller pojkarna som stor,

utan pd den tillstdandsproblematik som stérande beteende ger upphov till.

4.2 Den osynliga problematiken

Vid sidan om den uppenbara och synliga problematiken inrymmer
klassrummet ocksa olika typer av “under ytan” fenomen, som inte kommer
till uttryck med motsvarande uppenbarhet, men kan framstd under vissa
relationella omstdndigheter som iakttagbara problem. Att iaktta den osynliga
problematiken handlar om hur vuxna i klassrum under vissa forutsattningar
kan uppmairksamma enskilda elevers subjektiva stodbehov. I det sociala
samspelet i skolan forekommer det individuell véxelverkan mellan vuxna
och elever. Vid vissa tillfdllen fordjupas interaktionen i den bemirkelsen att
det férekommer informationsutbyte om en elevs personliga erfarenheter som
inte kommer till uttryck pa ndgot annat sitt 4n i det individuella samspelet.
Den sociala véxelverkan i klassrummen utgér ocksd i detta avseende en
informativ domédn dd vuxna genom sin véxelverkan med elever kan fa insyn
i hur eleverna sjédlva uppfattar sin livssituation. En individs psykobiografiska
erfarenheter omfattas dels av hur olika individer har olika slags levnadséden
utanfor skolan eller vad Layder (1997, 47) beskriver som livskarridrer. I en
skola finns det elever som har forlorat en forilder eller ett syskon. Ndgon kan
ha vuxit upp pd ett barnhem. En annan kan ha blivit storasyster eller
storebror i en dlder som man sjélv skulle ha behovt mera uppmarksamhet.
Nagon har varit tvungen att anpassa sig till relationer till nya vuxna eller
halvsyskon da forédldrar har gift om sig. Men psykobiografin omfattas dock
inte bara av individens objektiva livskarridr utan ocksd av hur olika individer
subjektivt uppfattar sin situation (Layder 2006, 274-275). Héndelser och
aktiviteter i klassrummet, liksom liknande levnadserfarenheter, kan upplevas
pa olika sdtt av olika individer. Elever har ett personligt och subjektivt
forhallningssatt till sitt eget skolarbete eller till kamratrelationer, liksom till

vad upplevs eller inte upplevs som svart och problematiskt.

Att problematik i skolan upplevs subjektivt framgick tydligt da jag samtalade
med tva elever, Sebastian och Fredrik i klass 8A i Tallinge, om huruvida det

férekom mobbning i deras klass. Sebastian och Fredrik ger & ena sidan en
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detaljerad beskrivning av vad de blir utsatta for i klassen, dd en pojke tar
deras mossor eller pa olika satt brdkar med dem. Fast beskrivningen val
kunde uppfylla kriterier f6r vad kan betecknas som mobbning, férnekar
Sebastian och Fredrik att det handlar om egentlig mobbning. Det framgar
hur pojkarna relaterar mobbning i relation till den mobbades position i

skolan och i relation till den potentiella mobbaren.

Sebastian: Om det idr ndgon som sd dar inte kan sidga emot eller nigo
sd diir sd dd. Kanske nu int att int har han nu dissa heller ndn Jonny
eller nin sin dar. Men om de sku vara pd vdir klass ndn sd dir som
sku vara sd dir tystare eller int sku siga sd dir emot. Sd dd sku han

helt sakert sd déir mobba den.
Harry: Blir ni utsatta for honom? Om man nu talar helt rakt att...

Sebastian: Nd int nu pd det sittet blir vi mobbade att man sku fara
hem och grita eller ndgo. Nog stor det att om han hdller hela tiden pd
sd ddr stor eller ndgo. Han dar liksom sd dir, att int vdgar man nog
heller gora ndnting. I sdna fall siger jag nu bara tibaka eller ndgo.

Harry: Forekommer det i er klass nu for tillfallet att ndgon mobbar

ndgon?
Sebastian: N, ja tror int.
Fredrik: Na.

Harry: Men blir ni alltsd utsatta for det hir dissandet, som ni liksom

hanterar sjilva eller att ni borjar inte grdta for det...

Sebastian: Alltsd de dr det att de e storande just om ndn. Att han kan
komma sd dir bara fast man int har gjort ndgo. Eller sd dir att man
siger. Inte kanske att man siger. Att han kan komma sd dir bara
komma pd en och gor ndn bitchslapp eller ndgonting.

Fredrik: Eller ta mossan eller sint.

Harry: Va gor ni om han kommer och tar kepsen bort? Vad gor ni
aa?
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Fredrik: Siger att han skall ge den tillbaka.
Harry: Fungerar de alltid?

Fredrik: Nd. Sen ndr han inte mera orkar gora ndnting sd kastar han
bort den bara. Fast ti skogen.

Sebastian: Han kan kasta den fast ndnstans vart man int kan fi
den...

Fredrik: Fast upp pd ndn tak eller ndnting sdnt.
Harry: Hinder det hir varje dag?
Fredrik. Nog tar han sikert mossor av ndn varje dag.

D& Sebastian och Fredrik kunde sdga ifrdn och kunde férsvara sig mot
trakasserier uppfattar de att det som pagar i klassen inte uppfyller kriterierna
mobbning ”sa dar pa riktigt”. Om mobbningen skulle riktas mot ndgon som
inte kan std emot och forsvara sig, skulle kriteriet f6r mobbning uppfyllas
enligt dem. I och med att den person som “dissar” dem, inte riktar sitt
beteende mot Jonny, som var en tyst och forsvarslos pojke i klassen,
betraktade Sebastian och Fredrik att dissandet som pégick i klassen inte
klassades som riktig mobbning. Pojkarnas reflektion om hur de ser sin egen
position i relation till den som mobbar dr motstridig i det avseendet att
pojkarna dels utrycker att de ocksa ar forsvarslosa eller inte alltid vigar, men
uppger samtidigt att de sdger nog tillbaka eller ger intrycket att ha kapacitet
att std pa sig — till skillnad fran Jonny. Sebastian understryker att han inte far
hem och grater trots att han blir dissad av personen. Jag tolkar detta som att
Sebastian uppfattar att trakasseriernas emotionella betydelse inte &r sa
avgorande att det skulle leda till att han gdr hem och griter. Grat kan
forknippas med en stark skamreaktion vilket vidare kan sammankopplas
med underkastelse (Scheff & Starrin 2002, 179). Fast Sebastian och Fredrik ar
i underldge &r underldget inte sd betydande som i den interpersonella
relationen mellan trakasseraren och Jonny, klassens tysta och forsvarslosa
elev. D& Sebastian och Fredrik beskriver hur de varken géar hem och gréter
eller att de i ndgon utstrackning kan sédga emot, uppfattar det inte situationen

som mobbning i ordets riktiga bemérkelse.
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Herkama (2012, 79) hédvdar att mobbning &r ett interpersonellt fenomen som
priaglas av gruppdynamiska processer. Mobbning handlar inte bara om
hindelser eller handlingar med vissa kdnnetecken, utan om hur olika
individer upplever vad som dr mobbning. Vad betraktas som mobbning och
vad uppfattas som ett skamt dr ndgonting tolkningsbart som Karim, i klass
7A ocksa antyder.

Karim: Nd de hdr, att nd va ja nu tycker sd hir sd kanske de kommer
mera att ndn dissar och sd hir att de kommer mycket sint att man
dissar ndn men sd dar lite. Men de e kanske lite smdskamt, men nog
har jag ocksd haft sd dir att om ndn har dissa mig sd ningdng har
jag tagit de sd dir att jag tagit, och de har vari storande om de har
hdlli pd linge.

Paju (2011,179-191) beskriver hur det forekommer en forviantning bland
pojkar som tillhér samma gruppering i skolan om att alla vet vad som é&r ett
skdamt. Men i och med att grupperna &r informella och flytande
sammansattningar kan det forekomma att det som tolkas av ndgon som ett

skdmt uppfattas av en annan som mobbning.

4.2.1 Ur relationer skapas kunskap24

Larare och skolans vuxna har olika typer av relationer till elever som
paverkar vuxnas fOrutsdttningar att uppticka elevers stddbehov och
personliga problematik. Bade i Tallinge och Raberga hade klassf6restdndare
ansvar for fordldrasamarbete och klassforestandare hade ocksa ett ansvar for
klassens elevers personliga fragor. I Tallinge och Réberga hade alla klasser en
egen klassforestdndare som ordnade s.k. kvarts— eller utvecklingssamtal. I
Réberga forekom kvartssamtalen en gang om &ret och frén och med arskurs
atta samtalade klassforestandaren med alla klassens elever enskilt utan
fordldrar. I Tallinge forekom samtal endast vi inledandet av hogstadiet.

Kvartsamtal kunde féras ocksd senare, men detta var inte rutinen i Tallinge,

24 Philip Lalander (2009, 61) skriver ”ur relationer skapas kunskap” i samband med
att han redovisar for sin metodologiska tillimpning av etnografi: "Man bér forsta de
berittelser ménniskor skapar i samtal som uppkomna i speciella situationer och relat-
ioner. De som beréttar, i detta fall de unga chilenarna, viljer aspekter i beréttelsen
delvis beroende pa vad som faktiskt har hiant och delvis beroende p& hur de vill pre-
sentera sig for den de berittar f6r, i detta fall jag, och ibland Nelson.”
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utan kvartsamtal ordnades bara om det ansags finnas ett skal for det. I regel
handlade dylika skil om situationer dir det uppstétt problem som t.ex. ett
hogt antal franvarotimmar, svaga betyg eller problem med lérare eller elever.
Mikaela, larare i modersmal berittade att det forekommer att elever avslojar
personliga erfarenheter under ett utvecklingssamtal. Vid ett tillfdlle hade hon
fatt ta del av en pojkes missbruksproblem da pojken valde att tala ut vid ett

kvartssamtal.

Mikaela: ... Men de kommer jag ihdg ndr jag var hir andra dret sd
hade jag en nia dd. Och sd var det en kille som de var stora problem
med och. Men jag viste inte mera detaljer. Och sd vdrt samtal att i
nian sd har vi dom utan fordldrar. Sd beritta han. Han titta mig i
ogonen och sa: — Vet du att Mikaela, jag har provat pd allt...

Larare berdttade att det finns en stor variation i hur elever reflekterar och
pratar ut under dylika méten. Ménga ldrare beskrev hur en del elever och
pojkar pratar om olika frdgor med sina ldrare, men alla elever vill inte
framfora sina personliga problem till lirare. Riku och Alex i klass 9C beskrev
att de inte skulle berétta om sina personliga problem till vem som helst, utan
betonar hur personen borde vara ndgon som man verkligen kan lita pa.
Relationen och en kinsla att man blir empatiskt bemoétt dr avgorande. Riku,
framforde dock att han vénder sig ogérna till en lirare med sina personliga
bekymmer och han beskriver hur han inte vill framstilla sig som ndgon som

lararen borjar tycka synd om eller nagon som far trostpoang.

Harry: Jag har levt i 31 dr d de ha funnits situationer dd jag ha
mdsta gd 4 frdga ndn att nu vet jag int va jag ska gora. Sd dar
hurdana kvaliteter sd vi tala om lirare d deras inflytelse d sd dir om
vi tanker helt pd betydelsefulla vuxna minniskor i er omgivning si
hurdana saker virdesdtter ni i en person som sku kunna hjilpa er i
en eventuell svdr situation?

Alex: Nd de beror helt pd hurdan e situationen, hur svdr e den.

Riku: Ndja men att de dér forst ska den va pdlitlig for jag vill int att
de ska spridas ut over allt sen.

Harry: Mm.
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Alex: Att jag mdst verkligen kunna lita pd den hir personen
Harry: Ja.

Alex: A sen ocksd ndn som ocksd som kan kinna sympati att nin sin

person som llkka sku jag tvivla att sku vara forsta alternativet i sd

fall.
Harry: Ja varfor?

Alex: Om man liksom vill diskutera saker sd vill man sikert gdrna

kinna ndn form av sympati tillbaka ocksd.
Harry: Ja precis.
Alex: A diir e igen att diir e personen, stor skillnad.

Harry: Ja jag kastar helt en sdn dir vild tanke att om de sku vara nin
i den hir skolan sd sku de eventuellt kunna vara Karin 4 Henrik som
sku kunna figurera som en sin person i och med att ni annars har

bra erfarenheter av just dom?
Alex: Jag tvivlar nog dandd pd de.
Riku: Jag ocksd.

Alex: De e svirt att motivera varfor men jag tror int att de sku hora
ti mina forsta val.

Harry: Ndi...
Alex: Om jag ska vara rikit drlig.
Harry: Ja kan du alls séga varfor du toivlar?

Alex: Jag har bara en sin kinsla att de sku int hora ti mina forsta
val. Jag har faktiskt int en aning om varfor men.

Riku: Om de sku hinda ndgo sorligt sd int sku ja villa ha ndgo

trostpodng av dom.

Harry: Ja.
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Riku: Ja jag tycker sen att dom tdnker att han har lite sd dar
svdrigheter och fir medlidande eller sd dir.

Maénga ldrare beskrev hur de ocksd i vardagliga sammanhang kan bli
kontaktade av sina elever géllande olika slags fragor. Vissa elever dr mera
avvaktande med hur de vill framstilla sig sjdlva, men ldrare beskrev ocksa
hur andra elever ocksd ohdmmat och spontant vander sig till ldrare med sina
bekymmer. Hanna, l4rare i historia, berdttade hur hon under veckan fatt ta

del av en elevs hjirtesorger.

Hanna: ...alltid nu och dd kommer det fram att det finns
hjirtesorger diir bakom. Att de va en pojke som forra veckan eller var
det veckan fore det som berittat 4t mig, att jag hade just trott att han
lart kinna henne, alltsd sin flickvin. Och sen gor hon bara sd har och
jag fir hora en utgjutelse av allt som hint. Att de har nog ocksd ett
sdnt behov att prata. Att jag brukar nog lyssna men forsoker att inte
ta stillning. Att det kan vi prata om pd rasten och int just nu pd

lektionen.

Fradgorna som ldrare spontant kan stillas infor kan handla om allvarligare
fragor som nér, Thomas ldrare i gymnastik, under en matrast far ta del av hur

en elev har problem hemma dér det férekommer familjevald.

Thomas: Men de dar tufft ibland nir de kommer sin hdr fall nir de
kommer skolans tuffis som kommer och sitter ner bredvid mig i
matsalen och borjar berdtta att vet du de har varit helt skit jobbigt
veckoslut hemma att pappa holl pd och hacka morsan och sd har. Tala
som helt, utan att jag han friga ndgonting sd sitter han sig och
kommer och beriitta och dppna sig, att han var sd dar. Man mdirker
att han mdste fd komma ndnstans och beridtta lite och lite ventilera
och lite fd sd dir, bollplank att tala med.

En del ldrare beskrev hur de genom sitt lirodmne kan ha en speciell tillgang
till elevers ndrhet. Bdida modersmaélsldrarna som jag intervjuade beskrev hur
de ibland far en upplevelse att de kommer néra inpa en elev, da elever t.ex.

skriver om sina personliga erfarenheter i en uppsats, eller d4 elever samtalar
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eller refererar olika slags texter som behandlar ett kénsligt eller personligt
tema. Suvi, som undervisade modersmaél i Tallinge, beskrev hur man & ena
sidan skriver rétt lite prosa i modersmal, dd undervisningen fran arskurs atta
framét handlar mera om formella texter dér det védsentliga handlar om att
bygga upp fungerande strukturer for texter eller att anamma ndgon viss stil i
texten. Samtidigt beskrev hon dock hur hon vid nagra tillféllen uppfattat att
elever skriver ”av sig”. Hon framfér hur hon har stétt pa enskilda
sammanhang dir ndgon elev har bearbetat sina svdra erfarenheter i en

uppsats.

Suvi: ... Det har hin ndgra gdinger att jag gjort det. Det var i
samband med den hir som forsokte, som beskrev om sin onskan att ta
sitt liv. Ja sen dd, och nu ocksd en flicka i..

Harry: Som skriver om...

Suvi: Som skriver om sitt bedrovliga liv. Och jag frdga och det dr
sjalvbiografiskt pdstdr hon.

Gymnastik &r ett annat larodmne som ldrarna ofta beskrev att de kommer
néra elever. Toni, gymnastikldrare i Tallinge beskrev hur han beméter elever
i avslojande omstidndigheter och han framférde hur han kommer néra sina

elever.

Toni: ... det fungerar darfor att i det sammanhanget sd ldr de sig om
livets grundliggande fragor dd de mdste acceptera sig sjilva sidana
som dom dr och dessutom visa det for andra. De dr, att barnen dr
vildigt nakna under en gymnastiklektion. I det sammanhanget kan
man inte gomma sig bakom ndgonting, utan man mdste bara visa

sina egna bra och ddliga sidor. Och det ir fostrande i sig.

Nakenheten som Toni beskriver kan tolkas bokstavligt och metaforiskt. I en
metaforisk bemérkelse handlar nakenheten om hur gymnastiken &r ett &mne
dér prestationerna &r direkt sammankopplade med individen och kroppen.
Prestationer eller individers fysiska forutsdttningar syns och kan jamforas

med varandra. En av mina mest minnesviarda observationer frdn
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gymnastiklektionen i Tallinge var d& Toni och hans kollega Paivi

undervisade pardans at en grupp elever i drskurs atta. Det féorekom tydliga

skillnader i hur eleverna klarade av att hantera situationen. Fér vissa elever

var det inget storre problem att hilla om en person av det motsatta konet och

lara sig danssteg. Vissa pojkar och flickor visade dock uppenbara svarigheter

att halla varandra i handen eller att 6verhuvudtaget vara nédra varandra for

att inte tala om att dansa tillsammans. Osédkerheten for vissa pojkar att hélla

om en flicka, for att inte tala om att dansa i takt med musik, var tydlig.
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Lektion i gymnastik 4.12.2008

De var sikert ett 40-tal elever i gymnastiksalen. Temat for dagen var
dans. Piivi och Toni lirde ut tvd danser: wvals och jenka.
Dansundervisningen inleddes med att eleverna lekte hippa. Reglerna
var att den som blev fast, skulle stilla sig i en dansstillning och
vinta pd att ndgon kommer och ridda en, genom att dansa ndgra
steg tillsammans. Det var tydligt att pojkar och flickor inte riddade
varandra. Pojkar ridddade (dansade med) pojkar och flickor riddade
flickor. Aven dd det fanns uppenbara mdjligheter for en pojke att
radda en flicka, hiande det aldrig att nigon pojke skulle ha frigett en
flicka med nigra danssteg. Efter leken, delades elever i par. Paren var
i regel flick- och pojkpar. Ndgra flickor fick dansa med varandra di
paren inte gick jimnt ut. (Det fanns ndgra invandrarpojkar i
gruppen som hade ett brev hemifrdn dir foraldern uppgett att barnet
inte dansar pd grund av religiosa orsaker). Dd musiken borjade spela
och eleverna skulle ta sina forsta danssteg, var det tydligt hur flera
pojkar undvek att gunga mjukt, utan rorelserna vara kantiga och
stela. Flickorna verkade ha storre friheter att unna sig flytande
dansande rorelser, fast jag ocksd sdg hur en del flickor undvek att
slappa stelheten frin kroppen. Merparten av pojkarna och en mindre
del av flickorna dansade med smd och stela rorelser och
kroppshdllningen var reserverad. Men det fanns ocksd en annan
dansstrategi, vid sidan om den stela och klumpiga. Vissa pojkar
(klassens clowner) valde att 6verdriva de gungande rorelserna och
gjorde en slags karikatyr over dansstegen. Dir den stela stilen
handlade om minimala rorelser och stelhet, handlade den karikerade



stilen om att gora stora och extra gungiga rorelser. Det var riitt fi
elever som dansade, sd dir mitt i mellan, som man nu dansar pd ett
vanligt satt. Ett mjukt dansande par var bdde synligt och
exceptionellt. Det var ocksd stora skillnader mellan hur eleverna
formddde att rora varandra under dansen. Det fanns pojkar i
gruppen som knappt klarade av att rora vid sin danspartner.
Johannes vigrade forst rora Tuuli, men han tog ovilligt tag om
hennes hand pd Tonis uppmaning. Sauli vigrade ta flickans hand i
sin hand, utan flickan holl tag i den motvillige Sauli vid handleden.

Nakenheten under gymnastiklektioner handlar ocksd bokstavligt om att
eleverna simmar med varandra, byter kldder och delar duschutrymmen i en
dlder dar deras kroppar genomgar stora férdndringar och inom grupperna
finns elever i olika utvecklingsskeden. Gymnastiklirarna moter barnen i
dessa omstindigheter som kan vara pd olika sédtt utmanande for olika
individer. For gymnastikldrare handlade det om att kunna tolka hénsynsfullt
olika individers situation och pé ett reflektivt sitt beméta och uppmuntra
elever att delta, samtidigt som man ocksd foérsokte vara hédnsynsfull till
elever. Jag forde foljande samtal med tvd gymnastikldarare i Raberga i

samband med en gymnastiklektion dér eleverna var och simmade.

Harry: Ar det nigonting som man mdste ta aktivt hinsyn till som
gymnastiklirare?

Thomas: Egentligen jo. Att jag vet fall var det dr helt klart det hir
att pojkar vill inte komma och simma for att de skims for sin kropp.
Och det ddr, jag forstdr dem nog bra. Jag forstdr att det dr sd. Och
int, de kan ju vara traumatiserande om jag skulle bara tvinga dem.
Jag tycker inte jag har ritt att tvinga dem och simma. De fir girna
vara med, men om det dr sd att man vet att de har det pd det viset sd
dd liter jag dom gdrna vara for sig sjalva. De behover inte delta som

i..

Harry: Ar det nidgot som man ticks ta i diskussion med pojkar? Kan

du komma med den har reflektionen...
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Thomas: Jag kan inte siga dt dem att jag vet att du skims ver din
kropp, du behover inte simma. Men att siga sd hir att kommer du
och simma sd behover du inte som vara med och spela eller du
behover.. om du vill sd fir du nog. Jag skulle vara glad om du
kommer och simma sd du fir gora dd lite helt ett eget program. Du
far gora, du fir simma eller du fir gora, spela ndgonting, men det ir
helt enligt dina villkor.

Tina: Jag vet inte om ni markte det, men jag har ju, jag har en elev

pd bana dtta.

Thomas och Tinas reflektioner visar hur det i samband med gymnastiken
féorekommer ett personlig bemétande dér individers behov kan beaktas
individuellt. Man sdger inte ut att ndgon skdms f6r sin kropp, och man
férvantar sig inte att problemet uttalas av barnet. De personliga behoven
eller tolkningen om individens kroppsuppfattning behover inte uttalas av
barnet, utan kunskapen produceras och tolkas av den vuxna i ett
sammanhang (Frosh & Emerson 2005, 307-311). Den hénsynsfullhet som
gymnastikldrarna gav uttryck for, handlade om att tolka sensitivt hur olika
individer kan uppleva gymnastiken och hur man bade individuellt och
flexibelt kan uppmuntra och férutsitta olika grad av medverkan i
undervisningen. Aven om undervisningen sker i grupp och inom ramen fér
en allmén ldroplan, kunde gymnastiklirarna bygga upp individuella
program for olika lektioner, eller 1ata en enskild elev simma ensam pa bana

atta, medan de andra eleverna spelade vattenboll.

Sofia, ldarare i kemi och fysik samt klassforestdndare i klass 9B i Réberga,
beskriver hur hon maste vara uppmarksam f6r de subtila signaler som elever
ger d& de vill fa personlig kontakt med henne. Sofia beskriver hur pojkar gor
sig “upphittbara” eller soker sig halvvidgs d& de vill f& kontakt med henne.
Sofia beskriver hur hon uppfattar hennes moten med pojkar som négot som
sker i véaxelverkan dar pojkar soker sig till henne “halvvigs”, genom subtila
signaler dom férmedlar om att de vill bli “upphittade”.

Sofia... Och jag tror att dir finns kanske en lite sdn hir grej med
killarna att en del soker sig till hilften. De gor sig upphittbara och
samma sak med en del flickor nu frin nian t.ex. i dr. De har gjort sig
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upphittbara dd nar. Om Maiju till exempel har haft sina vad man
nu ska kalla for, har kollapsa pd ndgon nivd sd int gdr hon och
gommer sig i killarviningens horn eller i vinduppgdingen eller
ndgot. Hon stiller sig, sitter sig i 6vre aulans soffa och griter. Och
samma sak med vdra gamla elever och ocksd andra elever. De gor en
alltid lite skraj ocksd. For vi har ett exempel pd ett fall dir en fore
detta eleve tog en 6verdos, och dog néstan. Att en del kommer ju och
hilsa pd, men samtidigt efter den diir erfarenheten sd har man nog
blivit mera pd alerten nar det kommer gamla elever sd intervjuar
man dom mera noggrant och tar sig tid. Pd det siittet tror jag nog att
ocksd ndr det galler att soka hjilp sd en del killar gor sig upphittbara.
De soker sig till halften, men int helt och hdllet. Att va de sen dr att
man int andd vill vara sd svag, vilket jag inte tycker att egentligen dr
jargongen dndd. Det dr int svaghet att gd ner till kuratorn. Jag har
int hort att de sku vara fel att gd till smdagruppslararen. Jag har inte
den uppfattningen nir det giller mig, eftersom alla dtminstone i min
klass ar tvungna att vid nigot skede diskutera med mig, sd jag tror

int jag dr sd hemskt stigmatiserande.

Sofia beskriver hur hon maste vara lyhérd och tillmétesgdende till de
signalerna som ibland kan vara tydliga, som ndr Maiju satter sig i den 6vre
aulan och grater, eller nir ndgon fore detta elev sitter sig i korridoren och vill
bli upphittad. Sofia uttrycker hur det kan vara skamligt att uppsoka hjilp,
samtidigt som hon ocksd uppfattar att hon inte ser mycket av den typen av
tendenser hos sina elever. Men intrycket &r att uppsoka nagon eller att be om
hjilp kan vara kénsligt och ndgot som man girna gor obemirkt. Jag har inte
ndrmare kdnnedom om den 6verdosincident Sofia hanvisar till. Men vad som
framgdr &r, hur avgorande det kan vara, att man uppméarksammar d4 ndgon

elev eller fore detta elev gor sig upphittbar, eller soker sig halvvégs.

4.2.2 Fordelningen av uppmarksamhet i klassrummen

Larare och vuxna i skolan har férutséttningar att upptdcka subtila signaler
och dold problematik i klassrummet, men ldrarens uppmairksamhet férdelas
inte pd samma sétt till alla elever (Gordon m.fl. 2005). Den tydligaste

inblicken jag fick om hur min egen uppmaérksamhet var selektiv fick jag i
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samband med en enskild hindelse vid slutet av mitt faltarbete i Tallinge.
Nagra elever i klassen diskuterar en pojkes frénvarotimmar och konstaterar
att han varit mycket borta. I samma stund insdg jag hur varken jag eller

lararen som undervisade klassen hade gjort samma iakttagelse.
Lektion i religion 9.12.2008

Lektionen har just borjat dd Ville konstaterar att Pasi dr igen borta.
Det uppstdir en diskussion bland eleverna om att Pasi brukar skolka
ofta. Jag foljer med elevernas diskussion med intresse samtidigt som
jag inser hur jag sjilv aldrig reagerat pd att Pasi skulle ha varit
speciellt mycket borta. Men, nu nir Pasi kom pd tal inser jag hur jag
egentligen inte kunde siga huruvida Pasi over huvudtaget borde
vara pd religionslektionen dd dtminstone en tredjedel av klassen har
antingen livsdskddning eller fir annan religionsundervisning. Efter
lektionen samtalar jag med Sari om hur eleverna meddelar varandras
franvaro och pd det sdttet visar hur de hdller 6gonen pd varandra.
Sari nickade forst instimmande, men konstaterar hur hon under
tidigare rast hort att Villes franvaro hade diskuterats med
klassforestindaren och att det dr inte bara av omsorg som Ville visar
omtanke for Pasis franvarotimmar. Det dr ju just det! Om Ville ar
borta mirks det genast. Men Pasi kan vara franvarande under flera

lektioner utan att ndgon reagerar.

Pasi var en pojke som jag uppfattade som en vanlig medverkande elev. Han
gjorde aldrig ndgot stérre visen av sig, men han var inte heller pa ndgot satt
en utpraglat tyst eller tillbakadragen individ. Pasi var en elev som inte fick
fyror utan han klarade hyfsat sitt skolarbete. Pasi stack inte ut pd ndgot vis
och han figurerade sillan i mina filtanteckningar. De génger jag hade nimnt
honom i mina féltanteckningar hade han ofta en biroll i ett sammanhang dar
fokusen var pa ndgon annan elev. Jag fick senare uppgifter om att Pasi fick
stddundervisning och hade synbarligen mycket frénvarotimmar. Han borde i
flera avseende ha varit en intressant elev fér min forskning. Men, Pasi hade
gdtt mig forbi under de tre ménaderna som jag hade vistats i skolan. Jag kan
inte sdga huruvida han var lika obemérkt av alla andra vuxna, men intrycket

var att dtminstone att religionsldraren Sari — som jag dessutom uppfattade

112



som en omsorgsfull lirare — hade pa samma sitt som jag inte noterat Pasis

franvaro.

Insikten om att jag inte hade uppmirksammat Pasi var en signifikant
hindelse som fick mig att reflektera vidare 6ver vilka elever som hade gatt
mig forbi under min vistelse i de tva klasserna i Tallinge. Jag utvecklade en
rutin for mitt fortsatta féltarbete for att fa insyn till vem jag inte
uppmédrksammat. Under regelbundna tillfillen gick jag igenom
klassfotografier 6ver de klasser jag observerade och reflektera Gver vem av
eleverna jag hade observerat och engagerat mig i under de senaste dagarna.
Genom denna rutin kunde jag systematiskt medvetandegora hur mitt fokus
riktats samt medvetet soka mig till elever som jag spontant inte
uppmaédrksammade. I denna reflekterande genomgang av klassfotografier
kunde jag identifiera de elever som jag hade mindre insyn i. Dels inség jag att
i alla klasser fanns det flickor som jag séllan noterade, vilket i den
bemarkelsen dr forstaeligt dd mitt fokus i studien var pd pojkar. Men
samtidigt fanns det flickor i alla klasser som jag ldarde kédnna véal genom att de
védckte mitt spontana intresse. Ofta handlade det om aktiva flickor som var
synliga i klassrummen Overlag eller om flickor som sjidlva inledde
vaxelverkan med mig. Men i alla klasser jag vistades fanns flickor som séllan
sjalv tog initiativ till vaxelverkan, utan vintade pa att jag eller ldraren tog det
forsta initiativet (Lahelma 2004, 56). Som jag konstaterade tidigare fanns
det ocksa pojkar som jag pd motsvarande sétt inte uppmarksammade under
faltarbetet. I Tallinge var denna grupp aningen storre &n i Réberga, da jag i
Raberga redan fran forsta borjan av fdltarbetet systematiskt reflekterade 6ver
min relation till elever och efterstrivade att komma i kontakt med olika slags
pojkar. Men likavél fanns det pojkar i Tallinge och delvis ocksa i Raberga

som forblev obekanta och osynliga f6r mig.

D4 jag frédgade elever och lirare vem de uppmaérksammar i klassen och vilka
elever behover hjdlp var det en grupp som framstod som de framst
hjalpbehévande. Det visade sig att de pojkar med synliga beteendeproblem,

motivationsproblem och koncentrationssvarigheter sillan ndimndes som de

* Elina Lahelma (2004) beskriver en motsvarande iakttagelse om en grupp flickor

som sillan tar sjdlv initiativ till vixelverkan i klassrummet, men svarar och deltar da
de blir ombedda eller tillfragade.
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hjilpbehdvande. Diaremot var det oftast klassens skygga och tysta pojkar
som namndes som personer som var i behov av stéd. Bade larare och elever
liksom Karim i klass 7A, framférde hur tystnad och ensamhet betecknades

som det framsta uttrycket for att ndgon inte har det bra.
Harry: Hur tycker du att elever mdr i skolan?
Karim: Jag kianner inte alla, men ja sku tro att helt bra.
Harry: Finns hir elever som madr jitte daligt som du vet att...

Karim: Jag vet int, men. Ja nu i vdr klass si e de alltid en typ som
Teemu. Att han dr ju alltid helt tyst. Att jag vet int hur han mdr
eller.

Harry: Har du funderat pd att det att han inte mdr eller kan man

tinka sig att han kanske inte mdr sd bra?

Karim: Int vet ja. Jag har ndn gdng en kinsla att hur mdr han
mdnne? Nar han e alltid sd dar tyst och aldrig talar med ndgon.

Tystnaden och ensamheten utgér ingen synlig auditiv eller visuell handling
och tystnad ger inte heller upphov till synligt uppmirksammande i
klassrummet. Men tystnad och ensamhet skapar inre reaktioner som kan

vara starka eller outhérdliga som Mikaela, ldrare i modersmal beskriver.

Mikaela: Just nir det dr sd pass markant, att om man liksom. Av de
dir ensamma... han personifierar liksom den dir ensamma
vandraren att det dr ndstan outhdirdligt for folk att se det. Och det ir
ddrfor det ar synd.

Tystnad utgoér ocksa en tydlig avvikelse i klassrummet som sticker ut
eftersom det vedertagna &r att det forekommer liv och rorelse i klassrummet
och de flesta i klassrummet engageras i samtal med varandra eller tillhor
nagon gruppering i klassen. Att vara tyst eller att bara vara for sig sjdlv ar en
avvikelse och en specifik elevkategori i skolan (Paju 2011, 95). Som Sara en
elev i klass 9B i Raberga beskriver, dr den tysta eleven i klassen en person
som alla lagger marke till.

114



Sara: Han tror att han dr osynlig, att ingen mirker, men jag tror att

alla har mérkt honom och sku vilja vara hans kompis.

Sara, Hanna och Janica i klass 9B framf6ér hur just pojkars tystnad eller
pojkars grat forefaller som ndgot speciellt uppméarksamhetsvickande.

Sara: For pojkar, nd de beror pd minniskan men dom brukar int vara

sd ddr jatte sd att dom vill in visa sina kinslor.

Hanna: Dom vill vara tuffa.

Sara: Och de sku int vara hemskt tufft att fara ti ndn kurator.
Hanna: Ti kuratorn och grdta om sina problem.

Sara: Ja sd dir.

Hanna: Flickor fir pd de sittet gora de for flickor dr flickor.
Janica: Ja om en pojke griter sd tittar man lite.

Sara: Om en flicka sku borja grita pd timmen sd e de liksom int sd
jéatte jitte stor grej, men om ndn pojke sku borja sd sku alla titta sd
dr.

Fast hogljudda pojkar drar till sig merparten av den synliga
uppmairksamheten i klassrummen &r de inte de enda eleverna som sticker ut.
Uppmérksammandet kan handla om olika slags reaktioner. Storande
beteende och motivationsproblematik skapar synliga reaktioner medan
tystnad uppmaérksammas i tysthet eller genom emotionella reaktioner som
inte alltid syns utdt. Intrycket var att bdde vuxna och elever uttryckte oro for
de tysta eleverna, medan de stokiga snarare gav upphov till irritation och
forargelse. Mellan dessa tva grupperingar finns dock en diffus gruppering av
elever som foretrdds av olika grader av engagemang, rérelse och ljud. Denna
mellangrupp varken undviker deltagande eller &4r intensiva eller
dominerande i viaxelverkan. Dessa elever kan betecknas som medverkande
elever. De deltar i aktiviteterna i klassrum, svarar da de blir tillfrdgade och
kan ibland sjdlva komma med initiativ till vaxelverkan. Det som skiljer de
medverkande frdn de synliga och aktiva dr att de medverkande sillan
dominerar klassrumsaktiviteter. Till skillnad frdn de tysta och undvikande
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engageras de medverkande i gemensamma samtal och de kan ocks8 komma

med egna initiativ.

Tarja Tolonen (2001, 171) beskriver hur det enda séttet att gomma sig i skolan
ar att smélta in och vara som alla andra. De hégludda pojkarna dr séllan i
majoritet men de vidcker synliga reaktioner och &dr i den bemirkelsen
populdra att alla kdnner till dem. De tysta eleverna utgor ocksa en avvikande
elevkategori som vécker inre reaktioner och sympatier. De osynliga pojkarna
och den osynliga problematiken i klassrummet gémmer sig dérfér med all
sannolikhet ndgonstans bland den diffusa mellankategorin medverkande
eller vanliga elever. Pojkar som Pasi, som varken dr péatagligt tysta eller
dominerande i sin vixelverkan. Pasi, Samuel, Kimmo, och Fredrik i Tallinge
liksom Danne och Mikki i Rdberga var pojkar som gav intrycket av att vara
helt vanliga pojkar. Under féltarbetet antog jag att det hade det bra och att de
var tillfreds med sitt liv i hogstadiet. Men faktum é&r att jag kénner till knappt
nagonting annat om dem férutom deras fornamn. Jag kan inte avgora
hurdana relationer dessa pojkar hade i till andra vuxna i skolan. Det var
sdllan som pojkarna ndmndes i de ostrukturerade intervjuerna eller i de

informella samtalen som jag forde med olika vuxna i skolan.
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5
Relationen till pojkar i skolan

Harry: Men, det dir blev det ett genombrott sd dir tydligt, att nu borja de
funka?

Mikaela: Det borjade fungera pd det sittet att Martina och andra markte, att
de kom och sa dt mig att han egentligen nog ville. Men han sjilv sa att han
klarar inte det utan stod och si vidare. Och han borjade visa att det di gor ar
dndd hemskt viktigt. Sd borjade han att vara hemskt artig mot mig, trevlig
och sd ddir. Han borjade visa. Att lite den hir mjuka sidan kom fram.

Harry. Precis. Men det diir med Pekka, nér det braka ihop sig, sd va hinde?
Mikaela: Nd det var sd att Pekka, dr dd ny hdr, och for mig liksom har det
blivit mera viktig att inse att de lonar sig inte nar du har en kille som Ka-
rim, att sitta hdrt mot hdrt. Det blir bara vdrre. Jag forsokte siga det it
Pekka ocksd ...

Citaten ovan kommer frdn min intervju med modersmalsldararen Mikaela dér
hon beskriver vilka framsteg man gjort med Karim i klass 7A, efter att Karim
hade borjat arbeta med smagruppsldraren Martina. Den férdandring som Mi-
kaela namner handlade inte s& mycket om framsteg med den egentliga skol-
problematik som Karim tampades med. Karim var fortsattningsvis en elev
med svaga betyg, férseningar och frédnvarotimmar. Fordandringen som Mi-
kaela beskriver handlade mera om hur hennes relation till Karim hade f6r-
andrats. Mikaela beskriver hur Karims mjuka sida kommit fram eller hur han
borjade med att vara artig och trevlig mot henne, samt hur andra lirare kom-
mit fram till Mikaela och berittat om liknande erfarenheter. I och med dessa
forandringar uppfattade Mikaela att Karims problematik inte var lika patag-
lig som tidigare, fastdn Karims situation var ldngt ifrén uppklarad. Det hade
skett framsteg, vilket praktiskt taget innebar att Karims relation med ménga
av skolans larare hade utvecklats i en gynnsam riktning. Mikaela beskriver

dértill hur Karim gett uttryck for att han numera uppfattar skolarbetet som
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ndgot viktigt, vilket antyder att hans relation till skolan 6verlag hade utveck-
lats i en gynnsam riktning. Dessa smd men iakttagbara fordandringar gav
andra forutsdttningar fér Mikaela och andra vuxna i skolan att beméta Ka-
rim. Mikaelas beskrivning visar hur en fungerande och god relation skapar

forutsittningar f6r det mellanménskliga sociala samspelet (Scheff 1997, 76).

Karims relationer hade dock inte utvecklats i samma riktning med alla vuxna
i skolan. Jag kinde till hur hans relation med bildkonstldraren Pekka var in-
flammerad. Karim och Pekka hade f4tt en dalig start under hostterminen och
kommit in pa kollisionskurs med varandra. Jag kdnde inte till detaljerna
kring vad egentlig hdnt mellan Karim och Pekka. Men som Mikaela beskri-
ver, hade Pekka bemétt Karim med vad hon kallar fér ett — hart mot hért
nidrmandesitt. Antagligen hade Karim varit uppkiéftig under en lektion och
Pekka hade svarat med en string tillrdttavisning — ndgot som enligt Mikaela
inte fungerar med en kille som Karim. Relationen mellan Pekka och Karim
var fortsittningsvis délig, och de férandringar som manga andra vuxna hade
upplevt med Karim géllde inte for relationen mellan Pekka och Karim. D4 jag
intervjuade Mikaela var Karim och Pekkas relation sd pass dalig att de prak-
tiskt taget undvek varandra. Mitt intryck var att de initiativ som Pekka rik-
tade mot Karim fick ett kyligt och aggressivt mottagande. Pekka utstralade
dock ocksé frustration och en uppgivenhet 6ver att ndgonsin komma pé god

fot med Karim.

Det framgér tydligt i Mikaelas beskrivning hur relationer &r interpersonella
dér varje enskild ldrare har en individuell relation till Karim. De olika slags
emotionella laddningar som férekommer i Karims relationer till vuxna be-
skriver p& ett konkret sitt tillstdndet i olika relationer (Scheff & Starrin 2000,
172-173). Att relationen utgor ett villkor som préglar bemotandet kan ocksa
iakttas i hur smagruppsldraren Martina beskriver sin relation till Karim.
Martina: Ta nu Rikhard han ar ju lugn och... han har ju svdrt. Han
har i alla dmnen tror jag. Men som att dt honom kan man ju absolut

inte vara som med Karim. Att med Karim kan man ju vara sd att jag
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siger; — nu lagger du av, och jag siger lite... Men med Rikhard, ho-
nom siger man inte. Honom mdste man vara sndll mot och mjuk.
Karim kan jag ju siga vad som helst att, — hdll kiften!
Att Martina kan tillrdttavisa Karim p4 ett annat sitt 4n Rikhard préglas dels
av Rikhards och Karims personligheter. Men det foreligger ocksd hur Mar-
tina i sin relation kunde vara ritt hdrd mot Karim, dir som Pekkas h&rdhet i
relation till Karim inte fungerar 6verhuvudtaget. Martina uppger hur hon
kunde sdga egentligen vad som helst at Karim, medan Pekka inte kunde vara

ens i samma klassrum med Karim d& det var som vérst.

Man kan dessutom iaktta hur relationer ir till en viss utstrackning transper-
sonella d4 en god relation mellan Martina och Karim hade bidragit till en
verksamhet som gav ocksa nya férutséttningar for flera andra vuxna att be-
mota Karim. Mikaela som var Karims klassférestdndare hade haft en svér pe-
riod med Karim, men deras spdnda relation hade bérjat 16sa upp sig, nu efter
att Karim inlett arbetet med Martina. Som Mikaela beskriver ovan hade den
harda yta som omgett Karim mjuknat upp. Det likgiltiga och 16sa bandet som
Karim hade till skolarbete hade ocksd spénts till den graden att vuxna i sko-
lan kunde se att han hade boérjat bry sig om sitt skolarbete. Martinas fram-
gangar med Karim gynnade ocks& Mikaela och manga andra ldrare i skolan.
Man kan ocksd tdnka sig att ett fungerande samarbete mellan Martina och
Pekka kunde bidra till att I3sa upp den spénda relationen mellan Karim och
Pekka.

Den analysmodell som jag tillimpar for att begreppsliggora relationer mellan
pojkar och vuxna i skolan har inspirerats av Thomas J Scheffs (1997) teori om
sociala band. En fungerande relation kan betraktas som ett elastiskt socialt
band eller som ett elastiskt membran (jamfoér Scheff & Starrin 2002). Om
membranen eller sociala bandet &r for 16st eller for spant tappar membranen
sin elastiska egenskap. Ett for 16st band kan vara s 16st att det inte uppstar
nagot utbyte eller samspel mellan parterna. Ett 16st band saknar forutsatt-

ningar att vara mottagligt da de initiativ eller den energi som riktas mot
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membranen flyter igenom. En for spdnd relation dr inte heller mottaglig, da
allt som riktas mot det for spanda bandet slas tillbaka. En for spand relation
kan spricka om den utsétts for pafrestningar. En relation ddr membranet &r
bdde elastiskt och tillrackligt spénstigt erbjuder ett tillrdckligt motstand for

att energin som riktas mot bandet kan tas emot med tillrdcklig 6dmjukhet.

Ett annat satt att gestalta relationer ar att uppfatta dem som stamda respek-
tive ostdimda instrument. Ett stimt instrument har lagom spadnda strdngar
som mojliggor att det kan uppstd harmoni med andra stdmda strédngar eller
stdimda instrument. P4 motsvarande sitt kan man i relationer uppleva sam-
klang®(eng. attunement) som syftar pd stunder i samverkan dér det fore-
kommer en gemensam djupare forstdelse om varandras inre upplevelser; dar
parterna ndr varandra — bdde pd ett emotionellt och p4 ett informativt plan.
Samklang handlar inte om ett stabilt eller pagdende tillstdnd eller ndgot som
man kan uppnd och behalla. Relationer liksom det sociala livet &r i stindig
rorelse, vilket innebér att relation forandras och utvecklas och de kan fére-
komma korta eller lingre konflikter i alla slags relationer. Scheff (1994, 50)
papekar hur en stor del av den mellanménskliga vixelverkan handlar om
missuppfattningar och feltolkningar och hur det bara stundvis uppstér sam-
spel dédr man faktiskt férstar varandra. Avgorande for att den mellanménsk-
liga vaxelverkan dr dérfor séllan att man konstant kan leva sig djupt in i
varandras forstdelsevirld. Men en djupare forstdelse av den andra, forutsat-
ter en balanserad trygg relation eller ett tillrdckligt tryggt socialt band dar det

kan uppsta samklang.

Scheff (1994; 1997) har tillimpat teorin om sociala band med olika typer av
text- och videomaterial. Scheffs metodologiska tillimpning karakteriseras av
att vara en typ av diskursanalys som bygger pa att identifiera kénslouttryck

och kinsloupplevelser; t.ex. genom att identifiera vilka pronomen (vi, ni, du,

2 Jag kontaktade Bengt Starrin for att frdga hur han 6versitter det engelska begrep-
pet attunement som férekommer i Thomas J Scheffs (1997) teori om sociala band.
Bengt Starrin svarade med e-post att han brukar anvénda ordet samklang och ibland
begreppet personkemi.
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oss) parter i vixelverkan anvdnder om varandra, vilka emotioner uttalas av
parter (frustration, ilska, sorg, glddje) eller genom att iaktta emotionella ny-
anser i ansiktsuttryck eller iaktta ordlosa emotionsuttryck (pauser, suckar,
osidkerhet i rosten m.m.). Det sittet teorin om sociala band tillimpas i denna
studie avviker dock en del frén hur Scheff tillimpat teorin. Vad skiljer den
analys som jag gjort dr att materialet inte handlar om texter i férsta hand,
dven om ocksd jag granskat texter som intervjutranskriptioner, féltanteck-
ningar och dagboksanteckningar. Det etnografiska materialet dterspeglar det
som kan bendmnas som etnografiska erfarenheter, och det dr dessa erfaren-
heter som utgor det egentliga analysunderlaget. Textmaterialet som jag har
analyserat dr producerade i sammanhang som jag sjilv i egenskap av delta-
gande forskare har upplevt. Tolkningen grundar sig inte ndmnvart pa iaktta-
gelser av sma nyanser i textavsnitt, utan pad minnen och konkreta kinsloupp-
levelser som har iakttagits i sammanhanget t.ex. i klassrum dér jag f6ljt med
och upplevt vixelverkan mellan vuxna och elever. Den personliga forsta-
handserfarenheten som jag har av mina relationer till elever och pojkar har
ocksa varit en viktig ledtrad for att kunna identifiera olika typer av sociala
band. Genom en vuxenroll, kombinerat med ett aktivt engagemang med ele-
ver i skolan, har jag en personlig erfarenhet av olika slags relationer i skolan
mellan vuxna och elever. Det visentliga dr framfor allt att jag har sjilv upp-

levt hur olika typer av sociala band kénns.

5.1 Trygga relationer i skolan

Thomas J. Scheff (1997, 65) beskriver en trygg relation eller ett tryggt socialt
band som ett tillstdnd dér det forekommer 6msesidig forstaelse av varandras
tankar, synpunkter och kinslor. Att det uppstar ett tryggt socialt band beho-
ver inte betyda att parterna har samma standpunkt géllande enskilda frégor
eller ens att de delar gemensamma virderingar. Ett tryggt socialt band hand-
lar om omsesidighet och om en strdvan till forstaelse av varandras inre liv
och en forméga att forsta varandras synsitt. Ménga ldrare och vuxna i skolan

betonar betydelsen av en trygg relation da de bemoéter elever. Att en ldrare
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har en bra relation till elever eller till gruppen beskrivs som en forutsittning
for att dstadkomma bra stamning eller for att skapa en flytande eller konver-
gent diskussionskultur i klassen. Henrik, ldrare i historia beskriver hur han
uppfattar att relationen utgor det viktigaste aspekten for arbetet i skolan.
Kéannetecknande for en bra relation, &r enligt Henrik, att man kan diskutera
med elever och att arbetet flyter framat.

Henrik: Ni. Nog dr det ju ganska. Just de dir att man inte tar den

ddir onddiga stressen att man tar inte allt kanske sd allvarligt dndd.

Och kommer du ihdg vad som dr det viktiga nir man arbetar med det

hiir barnet.

Harry: Vad dr det?

Henrik: Jag tycker nog att det dr som att man kan diskuterar och fir

upp en ndgon form av relation. Att de dir arbete loper. Det ir det

viktiga.
I detta avsnitt kommer jag att diskutera dynamiken i relationer mellan vuxna
och pojkar i skolan utgédende fran tvé begrepp. Jag inleder med att beskriva
hur relationer mellan méanniskor kan analyseras utgdende fran begreppet in-
syn. Insyn syftar pa i vilken utstrackning en person har kdnnedom om en an-
nan ménniskas liv och genom vilken grad av insyn en person kan tolka och
bedéma den andra partens handlande. Begreppet kdnna anvinds ofta som
ett begrepp for att beskriva att man har en relation till an annan. Att kdnna
handlar om att ménniskor som kédnner varandra, kdnner till aspekter om
varandras liv. Dels handlar det om att personer som varit i relation med
varandra delar tidigare gemensamma erfarenheter. Det handlar ocksd om
hur personer i relationer delar med sig om sina erfarenheter till varandra vil-
ket innebdr att det sker ett utbyte av information. Personer i relationer far
dessutom nya gemensamma erfarenheter, vilket innebér att parterna far in-
syn hur den andra hanterar nya situationer. Specialldraren Henna beskriver,
hur hon inleder arbetet med en elev genom en process diar hon bygger upp
kontakten med eleven.

Henna: Sd det hir. Men sen har vi ju Esa som ocksd. Forst vill ja nar

han bytte mattegrupp, sd foreslog jag att hur skulle det vara. Friga
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rektorn att i stallet for att pina honom att sitta i 115 minuter sd by-
ter vi sd att han har ett pass pd morgonen med 40. Och dd ville jag
ha honom ensam forst just for att han fir peil”’” pd vem jag ir och jag
far peil pd vem han dr. Men sen ndr man vil en period har liksom
satsa pd det sd tycker jag att det gdr helt bra att ha andra omkring for
dd har man den hér kontakten.

Harry: Men forst utarbetar du kontakten?

Henna: Jo, det ir absolut viktigaste.

Begreppet inflytande &r det andra centrala begreppet i avsnittet. Inflytande
syftar pd graden av betydelse som parterna har for varandra. Inflytande &r
sammankopplad med makt. De betydelser och intryck som parter i relation
har f6r varandra utgér en maktfaktor. Layder (1998, 15) betonar att makten
dels har en objektiv dimension d& makt 4r integrerat med strukturella villkor
eller systemelement i samhaéllet. Vuxnas inflytande 6ver barn har t.ex. en
koppling till hur vuxna i de flesta institutioner utdvar makt éver barn. Men
inflytande liksom makt har ocksé en subjektiv dimension som &r knuten till
individers person (Goffman 1983, 3). Att vara inflytelserik kan handla om
kopplingar till maktstrukturer i samhillet, men personer bir ocksé subjektiva
maktreserver som t.ex. karisma. Fast ldrare i skolan har samma samhilleliga
position med samma rittigheter och ansvar, dr det tydligt att en del ldrare i
skolan har storre auktoritet eller inflytande pa elever &n andra. Inflytandet
liksom makten skall inte uppfattas som en negativ kraft (Layder 1997, 13),
utan inflytande kan bygga pa positiva energier. Personer man litar pa eller
uppfattar som trovirdiga har ett storre inflytande &n méanniskor som man
misstror. Positiv relationsutveckling innebar att det utvecklas ett fortroende
mellan parterna vilket ofta leder till att parternas initiativ far storre betydelse.
Thomas, ldrare i gymnastik beskriver hur en lyckad och fungerande relation
kommer till uttryck som en positiv och littsam stimning, men ocksd genom

nagot som kan betecknas som positiv auktoritet. Att man kan bevara en posi-

7 Peil r ett uttryck som anvéands pé svenska i Finland, och syftar p4 forstdelse av na-
gon eller ndgot. Jamforbart med norskans peiling.
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tiv stdmning trots tillsdgelser och maktutévning utgor en aspekt som pa ett

avgorande sétt begreppsliggor relationens karaktar.
Thomas: Dd har man lyckats bra nir det ar sd dir att man kan vara
avslappnad och vara sd dir att vara hygglig mot elever och sd hiir.
Men sen nir de borjar och blir for hogljudda och lite for stokiga, sd
om man dd siger till si dir som, att hej nu skirper vi oss lite, utan
att man behdver att man sjilv behover bli ndgo rabiat eller ndgot. Att
man kan lugnt siga ndgot att hej, nu skdrper vi oss. Och dd fattar de

att nu menar han allvar och nu lugnar man ner sig.

Trygga relationer omfattas férutom av insyn och inflytande ocksa av emot-
ionella stimningar mellan parterna. Att kdnna ndgon handlar ocksa om att
kdnna nagot for den man é&r i relation med. Vad denna kénsla &r definierar
centrala aspekter av relationen. En part kan ha insyn i en annan persons per-
sonuppgifter genom t.ex. kontrollmekanismer. Liknande kontrollmekan-
ismer mojliggor ocksd ett maktutovande eller ett inflytande. Men en dylik
konstellation som bygger enbart pd kontrollmekanismen saknar ofta kénslan
av trygghet for den parten som &r féremaél for kontrollen, framfor allt om den
kontrollerade parten saknar inflytande eller insyn 6ver den som utéver kon-
troll. For att identifiera trygga relationer forutsatter darfor ocksé ett medve-
tandegorande av relationens eller insynens och inflytandets emotionella at-

mosfar (Scheff & Starrin 2002).

Att det uppstar den rétta kdnslan i relationer mellan vuxna och elever i sko-
lan beskrevs med begrepp som t.ex. bra kontakt, fungerande personkemi el-
ler vdglangd. Timo en elev i klass 8B i Tallinge, beskriver hur man med vissa
vuxna kan uppnd samma vagliangd. Begreppet vaglingd har ett bildsprak
som &r liknande med samklang. Vaglangd &r liksom en stimma — ndgot som
vibrerar — och i trygga relationer kan stimman eller vaglingden sammanfalla
i en harmoni, sa att man faktiskt forstdr varandra. Vaglangd fangar in ocksa
relationers 6msesidighet. Det dr bada parterna som skall ha gemensam vég-

lingd i en fungerande trygg relation och det &r d4 som det som sdgs upplevs
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som betydelsefullt eller inflytelsefullt. Det finns vuxna enligt Timo som man
kan komma pa samma vaglingd med, men denna kénsla av gemensam vag-

léngd upplevs inte med alla.

Harry. Hur dr det med dom har emotionella fragorna att vad mdst en
vuxen ha for egenskaper att man nu kan vind sig till?

Timo: Att den dar liksom pd samma viglingd med problemet eller
med den som har det dir problem. Att dom kan liksom prata om det
sd dir fiffigt. Att bdda kan fora fram sina dsikter och motiveringar.
Harry: Finns det sddana hir vuxna?

Timo: Jo.

Harry: Och det ir liksom ett forhillningssatt? Hur pdverkar den
vuxnas yrke, pdverkar det?

Timo: Om man nu tinker nin psykolog eller sdna, sd ja tror att sina
att sd dom dr sikert sdna som dr pd samma vdglingd ofta. Men sen
finns det ju sdna sikert som bara ger mediciner och e int alls intres-

serad av dom dar problemen.

Den ratta kdnslan kan ocksa beskrivas med andra emotionsuttryck. Toni, 14-
rare i gymnastik beskriver hur elever kan kdnna p4 sig huruvida en vuxen
faktiskt bryr sig eller dr dkta. Att det &r dkta handlar om subtila uttryck som att
nagon pratar med mjuk rost eller att kénslan kanns rétt. Tonis beskrivning
antyder hur det dock handlar om nagot tydligt i det avseendet att elever och
han sjdlv kan kidnna av det da den rétta kidnslan av dkthet saknas (se ocksa
Gordan 2004, 122).

Harry: Vad dar din hemlighet, att hur du fir kontakt med de hir kil-

larna? Att du blir en typ som dom kan snacka med, fast de kan ju

vara svirt ocksd?

Toni: Svdrt att nu siga helt sjilv att va de e. Kanske just en sin dir

helomfattande, ja att man faktiskt bryr sig om de hir barnen, sd dar i

allminhet. Kanske int helt alla (skratt). Men de dr kanske just det de
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handlar om. Att dom vet ju nog att nir man dr sd dir akta och nar
de int e dkta att nir de e sd att man faktiskt vdgar prata.

Harry: Ok, men kan du beskriva det dir att hur de pratar. Har dom
en mask pd sig nar de pratar med dig eller dr det pd ndgot sitt man-

ligt eller?

Toni: Tovdrtom, int e de alls sd diar manligt, att mera tvirtom
faktiskt. Att nog finns de ju dom som vill vara sd dir tuffa och sdnt
ser jag ibland. Men de dr int dkta pd ndgot sitt, dd pratar de sd dir

med mjuk rost dd ndr de pratar om sdnt.

51.1 Insyn

Layder (1997, 93-99) identifierar tre olika slags relationer mellan mé&nniskor.
Tillfillign bemotanden eller tillfalliga relationer utgor den kategori av mel-
lanménsklig véxelverkan som sker mellan framlingar. T.ex. en vikarie i ett
klassrum kan vara en dylik framling. Véxelverkan mellan den frimmande
vikarien och eleverna &r kortvarig och den insyn som en vikarie har till ele-
ver dr i allmédnhet ytlig. Vikarien uppmérksammar endast det som &r n6d-
véandigt for att hantera den enskilda lektionen. Om vikariatet varar en lingre
tid, eller stracker sig utéver en enskild lektion, etableras ocksa den tillfalliga
relationen till ndgot mera ldngvarigt. Om véaxelverkan mellan olika parter
stracker sig utover en ldngre tid fordndras villkoren for relationen i och med
att véaxelverkan och informationsutbytet pdgar under en ldngre tid och insyn

kumuleras.

Tillfallig men mera langvarig véxelverkan bendmner Layder (ibid., 96) som
intermittenta bemotanden eller intermittenta relationer. Relationen mellan
parter i intermittent vaxelverkan kénnetecknas likasé av att relationen ar till-
fallig och av att relationen forekommer utgdende frén ett yttre villkor. Relat-
ioner mellan professionella och brukare, lirare och elever eller likare och pa-
tienter kdnnetecknas av att de upprétthalls pa grund av ett yttre syfte. Inter-

mittenta relationer férekommer dock under lingre perioder an tillfalliga re-
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lationer, men da den yttre orsaken till relationen foérsvinner avvecklas relat-
ionen. Relationer mellan ldrare och elever liksom relationerna mellan skolans
vuxna och elever ir i storsta allménhet av en intermittent karaktir. Relation-
erna kan vara under en lidngre tid men upploses i regel efter att eleven utex-

amineras eller ldraren byter jobb.

Regulariserade bemotanden eller regulariserade relationer utgor enligt Layder
(1997, 97) den véxelverkan som forekommer utgdende fran individers fria
vilja. Relationer mellan makar, goda vénner, men ibland ocksd mellan fiender
kan kdnnetecknas av att parterna sjélva véljer att uppratthdlla relationen. Det
kan férekomma att en ldrarelev-relation regulariseras och parterna véljer att
upprétthalla kontakt eller vara i védxelverkan med varandra ocksd efter att
eleven utexaminerats eller utéver det samspel som férekommer inom ramen
for skolan. Skillnaderna mellan intermittenta och regulariserade relationer
har ocksa i viss utstrackning suddats ut, d4 man genom sociala medier p4 ett
enkelt sétt kan vara i védxelverkan med varandra, vilket bidragit bl.a. till att
personer kan uppritthélla &tminstone ndgon kontakt med varandra ocksé ef-

ter att de yttre orsakerna till relationerna har upplést.

Tid utgor ett centralt villkor for relationer (Bhaskar 1986, 130). I frdga om in-
syn dr det uppenbart hur tiden &dr avgorande. Tid ger tillgéng till insyn eller
det som Mustafa Emirbayer och Ann Mische (1998, 971) bendmner som det
iterationella elementet i tolkningen av socialt handlande. Iterationella ele-
mentet syftar pa insyn i hur handlingar upprepas. En lirare som har en relat-
ion till sina elever har mojlighet att fa insyn i en elevs kognitiva, emotionella
eller sociala utveckling. En ldrare som har tidigare erfarenheter av en elev
kan iaktta ifall det sker forandringar i elevens sociala handlande i férhéllande
till tidigare erfarenheter. Betydelsen av ett betyg eller en enstaka héndelse
under en lektion kan f§ olika betydelser om fenomenet eller handlingen be-
traktas i relation till tidigare erfarenheter. En ldrare som har tillgéng till ett
retroaktivt perspektiv har forutsdttningar att reagera om det sker t.ex. nega-

tiv utveckling i friga om en elevs presterande eller beteende.
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Det finns ocksd andra dimensioner av villkor f6r insyn i en elev dn den tids-
bundna. Mikaela, ldrare i modermal beskriver hur hon i sitt arbete som lirare
engageras och berors ocksa pd ett personligt plan, samtidigt som hon ocksa
mdste klara av att behélla ett vist avstdnd mellan sitt eget liv och de elever
som hon méter i sitt arbete.
Mikaela: Jag tror det dr mojligt liksom dd du sjilv smdningom, men
du mdste liksom sjalv hitta det dar att nu kianns det bra. Att det ir
inte sd att fast jag tinker pd det nir jag dr hemma fast det finns helat
tiden hdr sd kan jag dndd forhdlla mig till det. Sd att jag inte sjilv.
Att jag lever livet. Att jag har ett eget liv och det dr inte mitt pro-
blem pd det sdttet. Jag mdste ocksd siga att under den tiden som jag
har jobbat att jag har liksom gdtt mera och mera mot det.
Harry: Mot det professionella eller mot det personliga?
Mikaela: Ni, att kunna klara av liksom att engagera mig, men dndd
inte. Att fast det dr problematiskt sd blir jag inte fortvivlad att herre
gud. Jag tar jobbet med mig hem hela tiden.

Att engagera sig men dndad inte tolkar jag som en balansgéng mellan att lata
sig beréras och vara méansklig, samtidigt som man ocksé maste respektera sin
intermittenta yrkesroll och ta vara p4 sig sjdlv. Trots att ldrarrollen &r inter-
mittent kan larare vilja i vilken utstrackning de engagerar sig i relationer till
elever. Att man véljer att engagera sig pdminner om de element av val som
man gor i regulariserade relationer (Layder 1997, 97). Vuxna i skolan kan i
viss utstrackning vilja att engagera sig i sina elever eller vilja att ldta sig be-
roras av sina elever. Pa samma sétt som jag i egenskap av etnograf engage-
rade mig i vissa elever mera dn andra, dr ocksd skolans vuxna subjekt i sina
relationer till elever. Att vuxna i skolan inte engagerar sig i samma utstrack-
ning pa alla elever, var ndgot som bl.a. Lena, en elev i klass 9B uttryckte. Un-
der en klasslédrarlektion da nédgra pojkar patalade hur de blir ofordelaktigt
behandlade av en del ldrare, gav Lena svar pé tal och konstaterade krasst: —

Om man kiftas och jivlas rakt i ansiktet, och om man int visar ndgo intresse sd dr
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det inte underligt om ldrare tycker mera om andra elever som beter sig och dr intres-
serade. Fast det finns en oskriven regel att lirare borde behandla alla elever pa
samma sitt kan man ha, s som Lena illustrerar, en viss forstdelse for att lira-

res relation och engagemang till olika elever kan variera.

Det forutsitter ndgon grad av engagemang om den vuxne vill fa insyn i en
elevs handlande i relation till det som Emirbayer och Mische (1998, 971) be-
ndmner som projektiva elementet i tolkningen av socialt handlande. Med
detta syftar de pa hur socialt handlande kan tolkas i relation till framtida ut-
sikter eller visioner. Médnga larare for samtal med sina elever om framtiden
och framfér allt under nionde klassen &r framtidsplanerna ett aterkommande
samtalsdmne. Det finns en skillnad mellan olika sétt att vara inférstddd i en
enskild elevs framtidsvisioner. Senast pd nionde klassen fattar de flesta ele-
ver ett beslut var de kommer att fortsétta efter grundskolan och senast d& far
de flesta vuxna i elevers ndrhet kunskap om vad eleven har for tankar om sin
framtid. Sjdlv kunde jag ocksa ganska klart sdga vilka elever i arskurs nio
hade som avsikt att s6ka sig till gymnasium och vem planerade att fortsitta
med yrkesutbildning. Det var bara med de elever som jag etablerade en nar-
mare relation till som jag var inforstddd i varfor det gjort sina val. Insyn om
handlingars projektiva dimension forutsétter inte bara kunskap om det san-
nolika framtida handelseférloppet utan ocksa insyn om hur aktérer sjélva £6-
restéller sin framtid (ibid., 970). Insyn i vad elever drdmmer om, forutsitter
engagemang dtminstone till den graden att man fragar elever om deras fram-
tidsvisioner. Att Mikaela kédnde till vad Karim hade f6r drommar 6ppnade
enligt Mikaela andra nivéer att nd honom.

Harry: Hur orolig dr du for hans kommande dr?

Mikaela: Det som jag liksom skulle 6nska och har tinkt fora en dis-

kussion med honom, med det att, jag tror att han har en drom och

han skulle villa bli ndgot inom sjofart, liksom kapten. De har det i

familjen, tror jag. Det dr dir man borde liksom, visa att det dr kanske

mojligt.

Harry: Sd det finns kanske ocksd, optimistisk. ..
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Mikaela: Jo pd det sdttet.

Harry: Ndgot att ta tag i...

Mikaela: Han visar dndd att han bryr sig. Det dr inte egalt fast han
sitter har och siger att de dr int viktigt och sd vidare. Det finns lik-

som nivder dir man kan nd honom.

En malsittning eller en drom som Karim hade kunde fungera som nagot som
skapar mening for hans skolarbete, d& ocksd Karim var inforstddd att skolar-
bete har en betydelse for hans framtid. Projektioner mojliggor att en ldrare
kan identifiera inte bara i fall det uppkommer svackor i prestationer, utan
ocksa hur prestationer ar relaterade till elevers egna projektiva mélséttning-

ar.

Emirbayer och Mische (1998, 971) ndmner &nnu en tredje dimension i tolk-
ningen av socialt handlande som de definierar som det praktisk-evaluerande
elementet. Begreppet syftar pd den nivé i tolkningen av socialt handlade som
relateras till det omedelbara sammanhanget dar handlingen utspelas. Denna
dimension kan relateras till den domén som Layder (2006) bendmner som si-
tuationen eller till Goffmans (1983) interaktionsorder. Handlingar kan fd
unika betydelser i ett specifikt sammanhang. Denna dimension av insyn
handlar i skolan bl.a. om hur Thomas under en gymnastiklektion uppfattar
outtalade nyanser i fraga om varfor en elev kidnner sig obekvdm med att
komma och simma. Eller, d4 Hanna hinvisar eleven Tony att sétta sig i pd ett
stille i klassrummet ddr han har béttre forutsittningar att koncentrerar sig.
Denna intuitiva insyn i handlingars betydelser i olika sammanhang mgjlig-
gor att identifiera d& ndgon har en ddlig dag, eller d& de inom en viss tid-
punkt eller i ett visst ssmmanhang férekommer ndgot som pd ett avgorande
sdtt paverkar pé en individs handlande. Det praktisk-evaluerande elementet
kan forstirkas badde genom tidigare erfarenheter eller ocksé genom att man
har kdnnedom om en individs proaktiva férestillningar. Men avgorande for

insyn i sammanhanget &r att det finns en vilja att vara lyhord under ett en-
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skilt bemétande, och dar man 6dmjukt kan se utover tidigare erfarenheter el-

ler proaktiva forestallningar.

Att inte f6rsta det praktisk-evaluerande elementet kan leda till konflikter och
missbedémningar. Tony i klass 8A beréttade for mig om en situation dér han
fick kvarsittning for att en ldrare, enligt honom, gjorde en felbedomning och
inte forstod situationen.
Lektion i modersmdl 5.12.2008
Innan lektionen hinner borja kommer engelskliraren in i klassrum-
met och ricker over en lapp dt Tony. Nir engelskliraren avligsnat
sig gick jag fram till Tony for att hora mig for vad det handlade om.
Tony redogor for mig vad som hade hint dagen innan. Handelsefor-
loppet hade fitt sin borjan dd Tony hade fatt veta att smdagruppslira-
ren var franvarande frin skolan. Det finns en regel att dd smid-
gruppslararen dr borta skall eleverna delta i lektionen tillsammans
med sin egen klass. Dd Tony hade kommit in i klassen hade han fitt
hora av engelskliraren att klassen hade prov. Tony sade att han hade
sagt till ldraren att han inte hade fitt veta ndgonting om provet och
hade dirfor inte kunnat forbereda sig. Tony sade ocksd hur liraren
hade kommenterat att provresultatet kommer att dnnu pdverka pd
vitsordet. Tony uppfattade detta forstds som ordttvist dd han inte
viste om provet, men liraren hade inte noterat honom. Samtidigt
hade Mohis som satt bredvid Tony kommenterat hinfullt ndgot it
Tony. Tony hade svarat dt Mohis, — sug kuk! Liraren hade hort detta
och enligt Tony trodde hon att han sagt det dt henne. Liraren blev
forstds forbannad. Tony hinvisades till rektorn och det var pd grund

av dessa hindelser som han nu tilldelades kvarsitining.

Tonys beteende kan inte forsvaras, men samtidigt kan man f6rstd hur eng-
elskldraren saknande det praktisk-evaluerande elementet d& hon bemotte
Tony. Dels kom detta till uttryck d& Tony kom in i klassen, och Tony skulle

likt alla andra skriva prov som han inte kunnat férbereda sig pa. Det andra
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var den olyckliga missbedomning som ldrare gjorde om engelskldraren fak-

tiskt tolkade att Tonys gldpord riktades mot henne.

Ungdomar kunde ndmna vuxna som inte fattar ndgonting, vilket jag tolkar
som ett uttryck for upplevelser hur en del vuxna saknade insyn till de ungas
liv. Men elever och pojkar kunde ocksa identifiera vuxna som hade ett enga-
gemang och hade en férméga att forstd. Den mest smickrande feedback jag
fick under mitt filtarbete var da jag intervjuade Peetu och Santtu. Pojkarna
beskrev hur jag genom min vistelse och genom den interaktion som jag hade
haft med pojkar under min tid i Tallinge, hade erhallit en position dér poj-
karna uttryckte att de hade ett fértroende for mig. Jag hade lyckats med att
skapa ett fortroende dér pojkarna upplevde att jag férstod nyanserna i deras
skdmt. Den position som jag hade etablerat majliggjorde insyn till det prak-
tisk-evaluerande elementet. Jag uppfattades som en vuxen som forstod

nagonting — ”sa dar pa riktigt”.

Harry: Men vad tycker ni att man kunde gora med den hér informat-
ionen, hur kunde man forindra det sittet som man nu jobbar med
pojkars problem? Vad borde man gora dt saken? Vad kan man dndra
pd?

Peetu: Int vet jag. Sd dar som du. Du gdr ti nin skola. E diir i ett
halvt dr. Lir dig kinna dom. Och sen borjar du gora din grej. Nar
alla har lirt sig kanna dig sd kan dom ju ocksd prata med dig.

Harry: Att det borde finnas sina vuxna hir som liksom kinner er
och...

Peetu: Jo, att hir sku finnas en sdn dir vuxen, som sku vara du. Sin
ddr som nu lite hjilper till. Lite sd dir, int vet ja, hjilplirare. Och
sen sdn dir som ocksd pratar om saker.

Santtu: Som liksom, till sossun kan man inte siga ninting.

Peetu: Ja, vi sku bara prata med dig.

Santtu: For att du liksom forstdr sd ddr pd riktigt att va dr ett skimt.

Om ja siger att jag siljer speed sd fattar du att de e ett skimt.
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5.1.2 Inflytande

Att vara vuxen utgor en maktfaktor som grundar sig péd ontologiska premis-
ser som definierar vuxnas och barns relation till varandra. D4 jag samtalade
med elever kom det ofta fram hur det foreligger en forvantning att vuxna
skall vara vuxna och ta ett vuxet ansvar, samtidigt som elever bor ha respekt
for denna ansvarsfordelning. Detta innebar inte att vuxna skall bestimma all-
ting eller att vuxna alltid har ritt. Men det finns en objektiv dimension i
barns och vuxnas relation som manga inte ifrdgasétter, vilket framgar bl.a. da
Lena och Jan i klass 9B framfér kritik mot sina ldrare. Vuxna eller lirare
borde bestimma och det fungerar inte om man inte har den dér respekten for

dldre méanniskor. Men detta betyder inte att vuxna alltid har rétt.

Harry: Jag har hort en hel del kritik om ldrare sd sku ni kunna be-
ritta om va den hir kritiken handlar om, va e liksom grejen?

Lena: Mdnga lirare fungerar som min morsa, dom vill int fatta att
dom har fel.

Jan: Nd de e just de jag hade till exempel de dir att jag blir jitte
javla, nd okej jag e barn och dom e vuxna sd de ska vara lite forstdss.
Annars skulle det inte fungera om man int har den dir respekten for
dldre manniskor.

Leena: Till exempel i skolan for de e dndd lararna som borde be-
stimma d sd dir, med de e att om att man vet pd riktigt att livarna
har fel sd jatte mdnga larare...

Jan: Nonchalerar ditt liksom.

Lena: Du har pd riktigt jatte bra argument, du kommer fram me de d
sd hdr d sd tycker liraren att de e fel for dom kan nt forstd eller lik-
som siga.

Jan: Erkinna.
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Vuxna i skolan &r pa olika sdtt framgangsrika med att vara inflytelsefulla i re-
lation till elever. Vissa vuxna har storre auktoritet medan det finns vuxna
som har svdrigheter att framsta som inflytelsefulla i sociala sammanhang. In-
flytande har en koppling till insyn i det avseende att vuxna som man upple-
ver att “inte fattar ndgonting” séllan har ndgon ndamnvart inflytande pé ele-
ver. Inflytandet dr ocksd sammankopplat till hur olika personer har olika po-
sitioner i skolan. Rektorn i Réberga berdttade hur hon hade observerat hur
eleverna, da de sitter ldngs med véggarna i korridoren, brukade dra in sina
fotter d& hon passerade korridoren. D& skolans kanslist gick genom samma
korridor, var det kanslisten som fick g runt alla utstrackta ben. Dar som rek-
torns ndrvaro noterades av samtliga elever, gar kanslisten obemaérkt i samma
korridor. En annan tydlig skillnad mellan vuxnas olika inflytande kan obser-
veras dd olika larare stdr som rastvakter vid skolporten. I Raberga var det en-
ligt skolans regler forbjudet att vistas utanfoér skolans omrade under skoltid.
Denna regel trotsades dock flitigt av manga elever. Man kunde se en avgo-
rande skillnad i hur olika elever forholl sig till olika ldrare som stod som
portvakter. Vissa ldrares forsok att forbjuda elever att ga utanfor skolan trot-
sades Oppet, medan andra ldrare hyste sddan respekt att eleverna inte ens

forsokte bryta mot utegdngsférbudet.

Inflytande, som vissa vuxna har och andra inte har, kan handla om tvé olika
aspekter. Goffman (1983, 3) beskriver hur personer i vixelverkan identifierar
varandra, dels genom att placera varandra i olika kategorier, och dels i relat-
ion till subjektiva eller individuella egenskaper. Man kan utga ifran att skill-
naden mellan att vdja for rektorn och inte for kanslisten i skolkorridoren
handlar &tminstone delvis om hur rektorn tillhér den hégsta auktoriteten i
skolan och rektorn har en kategorisk inflytelserik position i skolans institut-
ionella hierarki. Medan kanslisten kan antas tillh6ra en lagre sociala kategori
i hierarkin med mindre status och inflytande. Alder, lirarerfarenhet och i
vissa fall kon kan fungera som en dylik kategori som tilldelar individerna en

viss position och ett visst inflytande i ett socialt sammanhang.
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Inflytande &ar samtidigt ndgot individuellt eller subjektivt som &r samman-
kopplad med den vuxnas personlighet. Vissa vuxna har en auktoritet som
inte ifrdgasitts fastdn den vuxna i fradga inte har nagon speciell position i in-
stitutionens hierarki. I bdda skolorna férekom det lirare som hade ett rykte
om att vara strdnga ldrare. I Tallinge var kemilédraren en gestalt som flera ele-
ver beskrev som strang eller som en person vars auktoritet man inte ifrdga-
satte.

Noa: Nd det e att liksom direkt dd ndn siger ninting sd borjar hon

och skrika.

Harry: Sirkka e de hon som e...

Noa: Kemildraren.

Harry: Att dd man har en sdn hir string lirare sd dd mdste man

vara tyst hela tiden? E de sd?

Noa: Man fér inte gispa, hon sdtter direkt namnet pd tavlan.

Elever kunde vara kritiska mot ldrare som upplevdes som for stranga eller
for strikta, men kemildrarens férmaga att skapa arbetsro var ndgot som ocksa
uppskattades av en manga elever. Det var inte heller ovanligt att pojkar idea-
liserade vuxna med auktoritet. Jeppe i klass 9A uttryckte dels hur han trivdes
med sin fore detta strdnga engelskldrare som han gav som ett exempel pa en
larare som kunde skapa forutsittningar for honom att ldra sig ndgonting.
Den nya engelskldraren som var ung och hade kort lararerfarenhet uppfat-
tade Jeppe ddremot som ddlig i och med att hon saknade inflytande i klassen

och klarade inte av att skapa arbetsro.

Harry: Ja, men kan du ge exempel pd vad funkar det bist for dig?
Jeppe: Ni alltsd forra dret va sd ddr ndr dn vi hade liro som eng-
elsklirare, och alla va tysta och alla lydde bra. Men sen ndr vi fick
Stina som ny engelsklirare sd alla hata henne och tycker hon dr helt
skit.

Harry: Alltsd du tycker att Stina dr exceptionellt dilig?

Jeppe: Jo.
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Harry: Kan du forklara lite att pd vilket sitt?
Jeppe: Alltsd hon kan inte hdlla ordning och sen nér hon forsoker lira
sd ldr hon inte pd ritt sitt. Ingen forstdr henne ordentligt och dessu-

tom far vi alltid papper.

Inflytande kan ocksd handla om ett positivt inflytande dér ldraren upplevs
som en person som man vardesdtter. De ldrare som bendmndes av elever
som de basta ldararna, beskrevs dels som personer som man uppfattade som
trevliga, och som personer som har insyn och forstdelse. Samtidigt lyfte ele-
ver fram hur man virdesitter vuxna som &r handlingskraftiga eller kunniga i
sitt yrke. Matti i klass 7A i Raberga beskriver hur Karin har tvd goda sidor.
Dels upplevs hon som trevlig eller rolig, men hon har ocksd férmagan att

halla ordning i klassen.

Matti: Nd Karin, hon sku va kiva, hon e den bdsta liraren, men jag
vet int.

Harry: Karin dr bista ldraren, vad dr det som gor Karin till sd otro-
ligt bra?

Matti: Na hon kan hdlla ordning pd alla och samtidigt va rolig och

sen kan hon fi en att jobba bra.

Att ndgon upplevs som rolig ger en positiv utgdngspunkt f6r relationen och
en positiv upplevelse av den vuxna kan bidra till att den vuxna har infly-
tande. Simon och Lasse i klass 7A i Réberga beskriver hur de omtyckta larare
har ett annat inflytande pé elever, liksom att om verksamheten uppfattas
som nagot positivt bidrar det till hela den interpersonella verkligheten i
klassrummen

Simon: Men de om en ldrare ir omtyckt sd dir som Karin till exem-

pel eller sd diir sd lyssnar typerna mer pd den och sd ddr.

Harry: Det handlar om att vara omtyckt ocksd?

Lasse: Ja.

Simon: Ja.
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Lasse: Och int e de pd slojden ndgo ndr alla tycker ungefir om de si

ddir sd ja int e de sd dir stokigt.

D4 jag samtalade med nagra av de ldrare som eleverna hade utpekat som fa-
voritldrare, bad jag dem beskriva vad de uppfattar som avgorande da de be-
moter elever i klassen. Manga av dessa larare tog avstand frdn ndgot som kal-
lades for katederundervisning; undervisning dér lararen undervisar framst fran
framsidan av klassen och uppratthéller ett fysiskt och mentalt avstand till
sina elever. Interaktion, dialog och en god relation var ndgot som ldrarna be-
tonade. Larare beskrev ocksd vikten av att engagera sig individuellt i olika
elever samt vikten att ta hdnsyn till att individer lar sig pa olika sétt. Ingen av
de ldrare som jag samtalade med betraktade sig sjédlva som strdnga, men sam-
tidigt pdpekades att de ibland méste anstringa sig for att upprétthalla ord-
ning och arbetsro i klassen. Det dr viktigt med arbetsro men samtidigt beto-
nade de vikten av att inte ta allting for alvarlig eller att forsoka att inte fasta
sig till smasaker. Henrik, ldrare i historia, som pekades ut av elever som en

omtyckt och bra ldrare i Raberga beskrev sina utgdngspunkter sa har:

Henrik: Ja vet inte. Jag har kanske inte fundera pd det sd mycket att
det dr val lite en personfriga, att varfor dr du som du ar. Men det
hiir jag tycker att det ar viktigt att behandla eleverna sd som man nu
umgds med vem som helst... Ibland hoppas man att man skulle upp-
fattas som ndgon slags auktoritet, att man skulle ha lite auktoritet
ocksd, men kanske att man nu dr hygglig och rejil med eleverna dr ju
utgdngsliget och dir kanske. Jag vet inte det hir att liter lite lojligt
att man sdger att man tar inte stress i onddan for allt... Att man
mdste liksom se det som att higstadietiden som en ganska stormig
tid och det hinder mycket hos eleverna. Och man kommer ocksd ihig
hur man sjilv hade det och. Det liksom dr lite [onlost att fista sig pd
alla smd saker, detaljer och hindelser som man inte ens skulle kunna

gora. Att det dar helheten att man har en overblick
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Henrik framfor att han delvis fungerar som ndgon slags auktoritet, men be-
tonar ocksé vikten av att man som ldrare dr hygglig och rattvis. Karin, en an-
nan ldrare som utpekades som en omtyckt ldrare hade ofta ett personligt satt
att halla ordning i klassen dér hon & ena sidan kunde séga till vid behov, men

tillrdttavisningen hade ofta en humoristisk underton.

Karin: Nu gdr de ihop for att jag menar, nu blir jag nu arg ibland
jag menar inom situationstecken. Nog forstir ju eleverna dd att om
man pd riktigt dr arg. Att nog dr det slut pd allt vad som dr pd gdng
just dd, men det dr nu det att om man varendaste en timme, sd mis-
ter det ju sin betydelse helt. Jag tror att det liksom. Just det. Och sen
ibland nir jag forsoker vara arg sd mirker de ju att man inte ar pd
riktigt arg. Och mitt i sd dr ja sdn som borjar och skrika eller borja
ladda upp sd siger jag ndgo, sd kan jag ju borja skratta for det dr sd
lojligt for inte dr jag ju egentligen arg. Men dir tinker man pd ndgot
sitt att sablar nu gick det for lingt och nu borde jag sdtta stopp pd
det hir. Men dndd kan situationen vara sin att den dr lite humorist-
isk i alla fall. Int tror jag att det nu har forstort min auktoritet desto
mera.
Karin beskriver hur fortroendet handlar om en balansgang mellan att dels fram-
std som trovardig och att man har ett inflytande 6ver eleverna. Vuxna skall ha en
beredskap att vara harda och bestdmda da det finns behov for det. Men sinne for
humor och en féorméga att kunna skratta at sig sjalv, framstod som avgorande

kompletterande egenskaper.

5.2 Ostamda relationer

Relationer som &r otrygga kidnnetecknas enligt Scheff (1997, 71) antingen av
ett for 16st eller ett f6r spant socialt band. Scheffs teori bygger delvis pd Bo-
wens (1978) familjesystemiska teori ddr man skiljer mellan alienerade och
uppslukande relationer. En alienerad relation eller ett 16st socialt band kom-
mer till uttryck som en partisk eller msesidig likgiltighet eller alienation in-

f6r varandra (Scheff 1997, 77). Det kan handla om hur parterna saknar insyn i
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relation till varandra eller att det forekommer knappt med informationsut-
byte eller vixelverkan 6verhuvudtaget. Ur emotionell bemirkelse kédnne-
tecknas ett 16st band av neutrala eller obetydliga kénsloupplevelser som var-
ken handlar nimnvért om positiva eller negativa energier. En 16s relation
praglas av ett 14gt inflytande ddr parternas handlingar inte vérdesitts eller
noteras. Ett spant band kan definieras som en relation ddr den dominerande
parten har ett 6verdimensionerat inflytande. Begreppet uppslukande syftar
pa hur parter i for spdnda relationer 6verbetonar den ena partens synsitt pa
bekostnad av den andras (ibid., 49; 65; 73-93). En spéand relation kan karakte-
riseras ocksd av hur negativa kédnslor kan vara uppslukande sa att alla posi-
tiva initiativ uppslukas av den negativa energi som forekommer i parternas

vaxelverkan.

Jag urskiljer tre typer av for 16sa relationer mellan pojkar och vuxna i skolan.
Den forsta typen av relation betecknar jag som en strivarrelation som kan ka-
rakteriseras som en ytlig eller tillfdllig relation (Layder 1997, 92). I skolsam-
manhang innebér en dylik strovarrelation att en elev i skolan inte engageras i
relationer med vuxna i skolan eller ddr det inte sker ndgot egentligt interper-
sonellt utbyte, vilket innebér att parterna forblir framlingar for varandra. I
dylika 6msesidigt 16sa relationer saknas sddana element som férknippas med
relationer i storsta allmédnhet. I en av de klasser som jag observerade under
faltarbetet, motte jag en elev som hade en relation som kan betecknas just
som en strovarrelation. Eleven i frdga hade inlett i skolan under den host da
jag gjorde féltarbetet. Men elevens néirvaro i skolan var under hosten ytterst
sporadisk, och eleven kunde vara franvarande under flera veckor i rad. Ele-
ven tillhérde inte ndgon av de elevgrupperingar som fanns i klassen och jag
har inget minne av att jag ndgonsin skulle ha sett att eleven vara involverad i
ett samtal med ndgon. Jag har inga egentliga anteckningar om eleven i mitt
material och det enda dokument jag har pa att eleven fanns i skolan 6ver hu-
vudtaget, dr att eleven dr med pa det klassfotografi som jag fick med mig
fran faltperioden. Jag hade fatt information om att elevens drende handlades

av skolans kurator och det hade gjorts insatser for att reda ut elevens situat-
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ion. Men for ovrigt vet jag ingenting om eleven och jag har den kénslan att
samma ovetskap och bristande insyn géllde f6r de flesta i skolan. I emotionell
bemarkelse blev eleven i ndgot skede betydelselos, da elevens franvaro inte
langre vidckte frustration, oro eller féorundran. Elevens bristande inflytande i
klassen kan tolkas som ett dsidosédttande och ouppmérksammade, men den
16sa relationen mellan eleven och skolan var ocksd dmsesidig, da ocks4 ele-
ven gav till uttryck att skolan och de personer som fanns i skolan sakande be-

tydelse och inflytande.

Den andra typen av lsa band betecknar jag som osynlig. Elina Lahelma
(2004) beskriver hur tendensen att uppmérksamma pojkars misslyckande och
betonandet av flickors framgangar, innebar att de flickor som misslyckas ut-
gor den osynligaste gruppen elever i skolan. Dessa flickor som varken tillhor
de framgangsrika flickorna eller underpresterande pojkarna blir latt oupp-
méarksammade bade i den offentliga debatten, men ocksé i klassrummets so-
ciala samspel (Gordon m.fl. 2005). De osynliga uppfattas som elever som
man i skolan har ett hogt inflytande pd, d& de i regel gér som man siger.
Dessa osynliga elever underkastas ocksd under de dominerande och synliga
eleverna sig i skolan (Lahelma 2004, 55). Denna konstellation kan dels tolkas
som ett uppslukande dér flickornas egna initiativ inte uppmérksammas. Men
losheten i relationen préglas av de osynligas 1dga inflytande pé sin omgiv-
ning samt pd den ldga insyn som vuxna och elever har i elever som &r osyn-
liga. Som jag redogjorde for i avsnittet Uppmirksamhetens fordelning i klass-
rummet, utgor de osynliga pojkarna enligt mina observationer av gruppen
pojkar som kan betecknas som vanliga eller medverkande elever. D& tysta
pojkar sticker ut och vécker sympatier och dominerande pojkar dominerar
med ljud och rorelse, smélter de medverkande in i klassmassan och forblir
osynliga. De medverkande har ett lagt inflytande pa klassen och det ar latt
hént att man ocksa tappar insyn till denna grupp, dé& de varken stéller till

med problem eller vicker oro.
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Den tredje typen av 16s relation betecknar jag som likgiltig och denna typ av
relation utgor den typen losa sociala band som man i forskning framst kopp-
las till pojkar. Pojkar uppfattas ha i regel en likgiltig relation till skolan och
till skolarbetet, vilket kommer till uttryck i svaga prestationer, daligt bete-
ende eller motivationsproblematik (Cohen 1998; Lahelma 2004; Niemenvirta
2004). Kannetecknande for likgiltighet &r avsaknaden av vuxnas inflytande.
Motséttande elever och framfor allt elever som genom sitt beteende stor
klassrummet drar till sig uppméarksamhet och det foreligger sillan brist pa
insyn i deras beteende eller personhistoria. Men relationen mellan skolans
vuxna och likgiltiga elever kan betecknas som 16s i det avseendet att vuxna
saknar inflytande. Det finns en méngd med litteratur om pojkars likgiltiga el-
ler motstraviga forhallningssitt till skolan, och fenomenet betecknas ofta som
en del av den maskulina kulturen (Delamont 2000; Swain 2005; Willis 1977;
Epstein m.fl. 1998). Men man kan ocksa se det som ett uttryck for en for 16s
relation mellan pojkar och vuxna i skolan, eller som en 16s relation mellan

pojkar och skolan 6verlag.

En f6r spiand relation i dess mest extrema form handlar om en symbiotisk re-
lation dér parterna inte skiljer mellan sina egna eller den andras kinslor och
uppfattningar. Scheff (1997, 83) beskriver hur dylika relationer kan uppsta
t.ex. i dysfunktionella familjer dér en foérdlder inte kan skilja sin egen frustrat-
ion fran barnets dldersbendgna beteende. I en dylik relation far barnet oratt-
vist bdra skulden for den vuxnas kdnslostormar och barnet blir oréttvist an-
klagad for att vara illvillig eller dum. Barnet kan & sin sida inte heller skilja
mellan forélderns kdnslor och sina egna, vilket kan leda till att barnet ocksa
uppfattar sig skyldig till den vuxnas negativa kdnslor. En symbiotisk relation
kdnnetecknas av ndrhet, men nirheten &r till den graden uppslukande att
den ena partens erfarenhetsvirld inte far utrymme. Jag bevittnade inga sym-
biotiska relationer mellan vuxna och elever i skolan. Relationerna mellan
vuxna och barn i skolan 4r sillan s intensiva eller ndra att dylika symbio-
tiska relationer kunde uppstd. Men, det forekommer vixelverkan mellan

barn och vuxna dir det kan ske ett uppslukande eller dér relationen &r sa
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spand att den ena partens synsétt foretrdds pa kostnad av den andras eller att
det féorekommer en negativ energi som uppslukar alla andra nyanser i par-

ternas viaxelverkan.

Konfliktartade relationer handlar om uppenbart spanda relationer likt den re-
lation som forekom mellan eleven Karim och bildkonstliraren Pekka. En
konfliktartad relation utstrdlar negativ energi och kan upplevas som otrygg
eller hotfull. Om konflikten &r tillrdckligt djup kan den negativa energin
uppsluka ockséd eventuella positiva initiativ eller kanslouttryck. Konflikter
kan uppsta genom att relationer dr ojamlika eller ddar dynamiken inte upp-
levs som rattvis. Personer som har en maktposition kan vara ovetande om att
en konflikt forekommer dd den understélldas upplevelse av konflikt inte no-
teras. Ladrare kan vara ovetande om hur deras agerande upplevs som orétt-
vist. Konflikter kan ocksd uppstd och uppritthéllas av en understilld part
ifall det foreligger oklara uppfattningar om parternas roll- eller ansvarsfor-
delning. Konfliktsituationer kan ocksa uppkomma i den vardagliga véxel-
verkan vid enskilda tillféllen. De understillda kan vélja att inte vara under-
stalld vid ett specifikt tillfdlle, vilket kan leda till en konfliktsituation. Men
man kan dock avskilja enskilda och 6vergdende intermistiska konfliktsituat-
ioner, och mera bestdende konfliktrelationer dér konflikten har regularise-
rats. I klassrummen kan t.ex. en ldrare bli forbannad pa en elev, men detta
behover inte betyda att relationen forblir konfliktartad. Men, det kan fore-
komma, som i frdga om Karim och bildkonstldrare Pekkas relation, att kon-

flikten blir kronisk eller blir ett bestdende spant tillstind mellan tva parter.

En lite lindrigare form av spdnd relation kan bendmnas som en anstringd re-
lation. Kénnetecknande for en anstrangd relation &r att det inte uppstar kon-
vergent eller framatflytande véxelverkan. Anstrangda sociala band kan besk-
rivas som relationer med divergent véxelverkan, dar det inte etablerats nar-
het eller fértroende mellan parterna. Anstriangda relationer kdnns obekvama
och osikra eller priglas av skamkénslor. Anstrangdhet eller avsaknaden av

nérhet och flyt kan bero pé olika orsaker. D4 jag intervjuade elever férekom
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det ofta ett monster dar stimningen var ofta lite spand i borjan, men I6ste
upp sig langs med samtalet. Min tolkning av intervjusituationer — framfor allt
da jag intervjuade elever ensamt — var att situationerna var ritt intima, fram-
for allt i borjan av samtalet. Den plétsliga ndrheten som uppstod kidndes
ibland lite obekvdm och stamningen kunde vara rétt anstrangd (se ocksa
Frosh m.fl. 2002, 40-42). Ett dylikt uppslukande dir det uppstdr en dylik
spand staimning har nédvéandigtvis inte en negativ prédgel, men relationen el-
ler bemotandet dr anstrangt i den bemarkelsen att elevens synsitt inte far f6-
retrdde i véixelverkan. Debbie Epstein (1998) beskriver hur vixelverkan mel-
lan barn och vuxna kan praglas av det faktum att vuxna fragar t.ex. i skolan
saker av barnen som vuxna sjdlv vet svaret pa. Barnen kan i sddana tillfallen
efterstrdva att tillfredsstélla vad de uppfattar som den vuxnas uppfattning
om det rdtta svaret, i stillet for att de f6r fram sin egen asikt eller synpunkt.
Ibland d4 jag intervjuade elever kunde jag inte vara sdker pd huruvida bar-
nen faktiskt gav sin egen asikt eller om de eventuellt bara tillfredsstédllde mig
med ett svar de trodde jag ville héra. Den kénslan brukade dock ofta 16sa

upp sig langs med att samtalet fortskred.

Motsvarande anstringd stimning och avsaknad av fortroende kan ocksa
priagla moten mellan elever och elevvardare. Skolkuratorer och specialldra-
ren beskrev hur deras méten med elever inleds oftast med ett slags férarbete
for att skapa rétt stimning innan det egentliga elevvardsarbetet kan inledas
(se ocksé Kroll 2010, 70). Att skapa en dylik kontakt tar i regel tid och i vissa

fall uteblir kontakten och relationen utvecklas inte fran sitt spanda tillstdnd.

Avsaknad av tillit eller tilltro kan dessutom vara ett resultat av en relation
som dr i den bemairkelsen konfliktfylld att parterna inte helt enkelt gillar
varandra. Elever beskrev en del larare eller elevvardsarbetare som personer
som de inte under ndgon férutséttning skulle vinda sig till. Larare och vuxna
medgav sdllan 6ppet att de undvek samspel med vissa elever. Men det kan
forekomma att en vuxen pa motsvarande satt, medvetet eller omedvetet, av-

star fran att engageras i en elevs angeldgenheter pd grund av att relationen
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upplevs som anstrdangd eller t.o.m. motbjudande. Det ar troligt att alla mé&n-
niskor har relationer till individer ddr man har en upplevelse att de saknas

forutsattningar att fordjupa eller utveckla relationen.

5.2.1 Klassrummens varierande interpersonella villkor

Att beteendeproblematik som stérande beteende och motivationssvérigheter
kommer till uttryck pa olika sétt i olika klassrum kan tolkas som ett uttryck
for hur elever har olika slags relationer till sina ldrare och hur variationer i de
interpersonella villkoren mellan elever och vuxna, skapar olika slags férut-
sdttningar for samspel i klassrum. De iakttagelser som jag gjorde om variat-
ioner i de interpersonella villkoren i olika klassrum ger i upphov att fraga, i
vilken utstrdackning handlar pojkars likgiltighets- eller motstdndsproblematik
om maskulin kultur (Swain 2005; Frosh m.fl. 2002, 197), eller i vilken ut-
striackning prédglas motstravigheten av {or 16sa eller likgiltiga interpersonella
band mellan vuxna och pojkar i skolan? Det dr i 6gonfallande tydligt hur
vissa klassrumssituationer &r stokigare dan andra. Det finns ocksa uppenbara
skillnader i t.ex. 15-4riga Joels eller 14-ariga Villes beteendemonster och be-
mdstringsstrategier beroende pa vem som handleder klassen (se avsnittet
Iakttagelser i klassrummet). Jag gjorde motsvarande iakttagelser om flera
pojkar i de klasser jag vistades i. T.ex. Johannes, en elev i klass 8B Tallinge
gav ofta uttryck f6r en motivationsproblematik som kan karakteriseras som
uppenbar likgiltighet f6r skolarbete. Johannes uppgav sjélv att han varken
laser till prov eller gor ldxor. Han péstod att han inte dgde ndgon skolvaska
utan forvarade sina bocker i skolans skdp. Han hade heller inget pennskrin
och hade séllan penna eller radergummi med sig till klassen. Under en mo-
dersmalslektion d& eleverna skulle jobba med att skriva uppsats, gjorde jag
f6ljande observation om hur Johannes lit bli att géra ndgonting under lekt-

ionen.
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Lektion i modersmdl 1.9.2008

Det finns en tydlig diskrepans mellan hur Johannes arbetar och hur
Kimmo jobbar. Dd eleverna fir sina rubriker for att skriva uppsatts
borjar Kimmo direkt och jobba. Han ritar in raka marginaler i sitt
hiifte med en linjal. Johannes borjar med att friga klassen om han far
ldna en penna. Jag registrerade inte vem som gav en penna it Johan-
nes, men det dr en rod tjock touchpenna. Liraren Suvi siger till it
Johannes att han kan ldna penna av henne, men Johannes siger att
han inte behover. Johannes skriver ner en av rubrikerna som Suvi
hade foreslagit: — Det hinder i Tallinge. Jag riktar mitt fokus under
ndgra minuter pd den dvriga klassen, men dd jag dtervinder att ob-
servera Johannes ser jag hur han inte kommit vidare med sitt skri-
vande. 1 hiftet stir endast rubriken, skriven med den tjocka roda
touchpennan. Jag gdr fram till honom och frigar om han har svdirt
att komma igdng. Johannes svarar med en bekymmerlos ton, — Jag
orkar int skriva. Jag frigar vidare av honom hur han tinker sig att
han ska komma igdng med skrivandet. Johannes svarar med samma
bekymmerlosa ton,— Int vet jag. Johannes berdttar for mig hur han
en ging helt enkelt lat bli att limna in ndgot. Jag frdgade om det blev
en fyra dd. Johannes svarar med samma monotona och lakoniska sdtt,
— Jag vet inte. Johannes verkade inte vara bekymrad over att han inte
fick ndgot skrivet. Han siger att det inte dr sd farligt om han inte
jobbar idag, for de kommer dndd att fortsitta skriva under nista lekt-
ion. Dd Suvi avslutar lektionen med att siga att vi fortsiter i mor-

gon, tittar Johannes pd mig med ett flin och siger, — Va va de ja sa!

Johannes hade ett likgiltigt forhallningssitt till modersmaél, men relationen

till Suvi kunde ocksé karakteriseras som likgiltig och 16s. Utgdende frén de

samtal som jag forde dels med Johannes sjélv och med hans ldrare uppfat-

tade jag att loshet karakteriserade Johannes foérhallningssitt till det mesta

som foregick i skolan. Johannes var en elev som 6ppet trotsade vuxnas upp-

maningar. Det 16sa band som Johannes hade i relation till Suvi och till ménga
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andra vuxna i skolan, hade ocksd utvecklats till dmsesidig likgiltighet. Som
det framgar i beskrivningen ovan, anstrdngde sig Suvi inte nimnvart for att
rdtta till den inflytelseldsa relationen hon hade till Johannes. Hon gjorde inga
nimnvirda anstrdngningar for att uppmana eller uppmuntra Johannes att
jobba med uppsatsen. Johannes roll som likgiltig elev var s& pass etablerad
att flera vuxna i skolan inte férvintade sig ndgonting av honom heller. Det
uppstod sillan konflikter mellan Johannes och ldrarna, da det fanns en slags

konsensus 6ver att Johannes inte gjorde ndgonting.

Det fanns lirodamnen dér Johannes gav uttryck f6r en bittre motivation och
arbetsmoral och dir han dessutom verkade ha en mindre likgiltig relation till
lararen. Under slojdlektionerna framstod Johannes som en av de motiverade
och kunniga eleverna. Han var bland de forsta eleverna som slutforde det
elektronikarbete som klassen jobbade med under den period jag vistades i
klassen. Man kunde se att Johannes hade bdde motivation och intresse for
sl6jd. Han kunde bl.a. briljera med detaljkinnedom om anoder, katoder, re-
sistorer och andra komponenter d4 jag intervjuade honom. Verksamheten pa
slojdlektionerna handlade om att arbeta med négot konkret och handgripligt,
och denna typ av konkret verksamhet verkade vara mera tilltalande for Jo-
hannes, dn skrivandet under en modersmaélslektion. Johannes var i det avse-
endet en av dessa pojkar som med all tydlighet gav kall pa praktisk och kon-
kret undervisning framfor abstrakt och teoretiskt lirande. Skillnaderna var
framfor allt patagliga i frdga om den interpersonella verkligheten i sl6jdsalen
i jamforelse med modersmalsklassrummet. Det som ldraren Lasse sade pa
slojdlektionen mottogs med helt andra villkor &n det som Suvi sade pd mo-
dersmalslektionen. Att lirodmnet slojd var mera i Johannes intresse 4n mo-
dersmaél, bidrog med all sannolikhet till denna konstellation, men samtidigt
uppfattade jag ocksd hur Lasse genom sin relation till Johannes hade andra
férutséttningar att beméta Johannes dn vad Suvi hade. Jag gjorde foljande
observation om en episod i sljdklassen som illustrerar hur Johannes f6rholl
sig pd olika satt till Lasses uppmaningar i jamfoérelse med Suvis uppmaning-

ar. Ddr Johannes trotsar oppet ldrarens befallningar i modersmélsklassrum-
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met, allierar han sig med ldraren i slojdsalen och uppmanar sina klasskamra-

ter att gora som ldraren séger.

Lektion i slojd 19.9.2008

Lasse ber hela klassen komma och sitta vid det stora bordet i elektro-
niksalen. De flesta gor som Lasse siger, men Tommi blir kvarsit-
tande vid ett annat bord. Lasse upprepar sin uppmaning dt Tommi,
men Tommi svara lite uppkiftigt tillbaka, — Varfor det! Johannes in-
flikar innan Lasse hinner svara, — For att Lasse siger sd! Ocksd Tony
allierar sig med Lasse och uppmanar Tommi att han komma och

sitta sig vid det stora bordet i elektroniksalen.

Sauli var en annan pojke med liknande likgiltig och 16s instéllning till skolan
som Johannes. Till skillnad fr&n Johannes kunde Saulis beteende ibland be-
tecknas som anti-socialt och hans likgiltighet handlade inte bara om att han
inte gjorde arbete i klassrummet. Sauli var en elev som genom sitt beteende
praglade klassrummets sociala tillstdnd och han kunde karakteriseras som en
av klassens varstingar (Gilbert & Gilbert 1998, 167). Men i Saulis fall kom det
ocksa tydligt fram hur olika slags sociala band prédglade hans beteende i
klassrummet. D& Sauli betedde sig som vérst kunde han vara hansynslos och
uppenbart likgiltig infor den vuxna som undervisade. Jag gjorde f6ljande be-
skrivning om hur Sauli uppforde sig dé& en for klassen frimmande vikarie

undervisade klassen.

Lektion i religion 19.9.2008

Saulis beteende var ndgot alldeles exceptionellt idag. Han rot och
skrek, svor och var odriglig. Jag upplevde honom som rent elak idag
dd han fullstindigt hiansynslost och likgiltigt gick pd den stackars vi-
karierande liraren. Han kommenterade hinsynslost vikariens utse-
ende och kommenterade hdnfullt hennes ansiktsdrag. Det verkar som
han inte har ndgra som helst granser i sitt beteende utan han kan

vrika ur sig vad som helst till en vilt frimmande vuxen. Sauli ro-
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pade hogt — fitta! Dd vikarien bar Sauli ldsa ur ldroboken frigade
han oforskimt, — var i fittan dr vi? Vikarien sdg nirmast forbluffad

ut, men hon gav sidnumret dt Sauli.

Det skulle ha varit helt otdankbart att Sauli skulle ha uppvisat dylikt beteende
dé klass 8A undervisades av Sari som var klassens ordinarie religionslarare.
Sari hade ett stadigare grepp om klassen och en klart strdngare ton till Sauli
an vad vikarien hade. Sari tolererade inte att Sauli eller ndgon annan elev
storde arbetsron, och det skulle ha varit helt otdnkbart att ndgon elev svor
Oppet i klassen. Sari brukade placera Sauli pa den framsta raden i klassrum-
met ddr hon ldttare kunde reglera Saulis beteende. Diskrepansen mellan Sau-
lis beteende under Saris handledning i jamforelse med da klassen undervisa-
des av vikarien var lika uppenbar som Saulis beteendeproblematik. D& de in-
terpersonella omstidndigheterna mellan den vuxna och Sauli var tillrackligt
spanda kunde han trots sina svérigheter, smailta in i klassen och engageras i
skolarbete. Under Saris handledning eller vid andra tillféllen ddr det fanns
ett lagom spéant band kunde man dstadkomma forutsattningar f6r Sauli att
engagera sig i skolarbetet.
Lektion i Religion 6.11.2008
Under lektionen behandlas Mikael Agricolas betydelse for det finska
spriket och for religionsutvecklingen i Finland. Sari berdittar om s.k.
Agricolanska uttryck som syftar pd ord som Agricola utvecklade,
men som inte alltid etablerades i det finska spriket. Hon presenterar
en lista pd ord som tex. luutarha (sve.bengdrd/kyrkogdird) och
lohikidirme (laxorm/drake). Eleverna fick som uppgift att rita en bild
utgdende frin ett av dessa uttryck. Stamningen i klassen dr lugn. Jag
reagerar att jag inte noterat Sauli dverhuvudtaget under lektionen.
Ténka sig att han kan vara sd hir osynlig ibland? Han sitter pd sin
vanliga plats under religionslektionerna fast i lararkatedern. Jag gdr

fram till honom och ser hur han hdller pd och ritar en "laxorm”.
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Sari hade tiden till sin férdel i jamforelse med vikarien och hon hade ocksa i
egenskap av ordinarie ldrare en annan position inom skolinstitutionen &n vi-
karien. Dessa aspekter bidrog sannolikhet till hurdana interpersonella villkor
som kunde skapas till en elev som Sauli. Min upplevelse av mitt samrore
med Sauli var att det blev littare att vara med honom efter att vi stiftat nar-
mare bekantskap med varandra. Sauli brukade provocera mig och han kunde
under bérjan av mitt faltarbete vara rétt hdnsynslos i sina kommentarer om
t.ex. mitt utseende. Men sittet hur Sari beméotte Sauli, och hur Sari férutsatte
att Sauli sitter fram i klassen, eller hur Sari inte accepterade svordomar i klas-
sen kommer till uttryck som konkreta handlingar. Sari valde att uppratthélla
vissa strukturer och hon valde ocksa att inte 1ata en elev som Sauli stora
undervisningen. Hon upprittholl grundregler i klassen som géllde alla, som
t.ex. att man inte far svira. Men hon skapade ocksé olika slags villkor for
olika personer. Alla elever eller alla pojkar satt inte fram i klassen och hon
reglerade inte alla sociala band i klassen pa samma sitt som hon reglerade
sitt band till Sauli. Men genom de insatser som hon gjorde med Sauli, var
klassen oftast i ett tillrdckligt lugnt tillstdnd och det kunde uppsta konver-
gens i klassrummet och ett flyt i elevers arbete. Inom dessa omstidndigheter
klarade Sauli av att delta i den undervisningsrelaterade verksamheten, trots

sina svarigheter.

D4 jag intervjuade elever om deras relationer till ldrare och skolans vuxna
brukade elever oftare kritisera vuxna for deras brist pd auktoritet och infly-
tande, dn for att vuxna skulle vara for strdnga. Iakttagelsen av hur tillrackligt
spanda klassrumsomstindigheter ger bittre forutsittningar att bemoéta mot-
strdviga pojkar som Johannes och Sauli, och iakttagelsen att ménga pojkar
idealiserar vuxna med auktoritet, ger intrycket av att en dtstramning av de
sociala banden i skolan kunde gynna flera pojkar. A andra sidan brukade
ocksa elever i sina beskrivningar om favoritlarare lyfta fram egenskaper som
snéllhet eller att lararen é&r tillrdckligt avslappnad. Fast auktoritet eller
stranghet kan 14tt uppfattas som motsats till avspdndhet och snéllhet utgor

dessa dock inte nodvandigtvis motsatta egenskaper. Min tolkning &r att
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kombinationen av en positiv och avslappnad stimning samt en forméga att

ha inflytande 6ver klassen &r vad som vérdesattes. En bra lirare kunde bidra

till en bra stdmning i klassen genom att han eller hon har bra humor eller att

lararen uppfattades som rolig och tillmétesgdende. Men, en bra ldrare hade

ocksa en forméga att upprétthalla ordning i klassen. I bdda skolorna som jag

observerade forekom det ett liknande fenomen dér eleverna pratade positivt

om en fore detta ldrare. Bdda fore detta ldrarna beskrevs som strdnga ldrare,

men de hade samtidigt en forméga att just kombinera den strdnga framto-

ningen med humor och bra stimning.
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Miksu: Vir bista ldrare ndgonsin va liro. Skit att han bots sista dret.
Harry: De har jag ocksd hort forr. Vad var det som var bra med liro?
Henry: Han kunde hdlla ordning och hade indd litta prov och lirde
pd lektionerna.

Miksu: Han visa videon och de var bittre dn ndgon random skit som
vi tittar pd. Och hans prov var litta men man mdste dndd kunna for

att klarar dom.

Toni: Nd llkka, men du va ju int hir forra dret. Men dd sd ingen
hossla pd lektionen och man lirde sig samtidigt som dar va dndd helt
bra stimning. Int vet jag hur han gjorde det. Att int har jag tidigare
upplevt ndn sdn lirare.

Harry: Om du lite berdttar.. Eller hade du ocksd samma lirare.. Att
va va de att ingen hossla? Att var han string eller?

Tony: Jo att...

Johannes: Men pd ett sd dér roligt sitt.

Harry: Hur bar han sig dt?

Johannes: Ni i stil med att om man skrek dir ninting eller gjorde
ndnting, sd satt han en och std dir vi skolbanken. Och sd sku man

std dir en viss tid. De va roligt.



5.2.2 Spénda relationers problematik

Vid sidan om att det forekommer for 16sa sociala band i en del klassrum, fo-
rekommer det ocksé interpersonell ostimdhet mellan elever och vuxna i sko-
lan som kan bendmnas som spénda relationers problematik. Elever beskrev
bl.a. hur vissa ldrare inte var tillrdckligt tillmotesgdende (se ocksd Kautto-
Knaape 2012)* vilket kunde skapa konflikter eller anstréngdhet mellan ele-
ver och vuxna. Lena och Jan frén klass 9B, beskrev under en intervju hur de-
ras hela klass hade haft en konflikt med skolans rektor efter att rektorn pape-
kat 4t klassen att det forekommit en f6r stor méngd forseningar och han hade
uppmanat hela klassen att skdrpa sig. Jan och Lena beskrev hur de uppfat-
tade att rektorns kritik egentligen var en reaktion pa att klassen hade fram-
fort & sin sida, kritik mot att ldrare kom sent till lektioner, och att ménga 1a-
rare drojde med att rdtta och bedoma elevernas grupparbeten. Lena och Jan
beskrev hur rektorn kommit med en utskéllning samtidigt som han sjélv inte
alls ville beméta den kritik som eleverna fort fram.

Lena: Sd tinkte vi att fan, nu gdr vi d siga att ldrarna e jittemycket

sena.

Harry: Mm

Lena: Och sd for vi ti henne d siga om de och sen va han sd dir att

just de dir for dir va andra ldrare va hon ju just sd d flina sd dar ”jd

jd d trevlig fortsittning pd dagen” d vet du forklara ndnting dir att

dabadaba d sd ricker de en kvart sd kommer han in ti vir klass och

skriker ” ni ha sd hir mycket forseningar d de dir.”

Jan: A de va int ens mycket jimfort me va C har...

Leena: "A de dir va kanske de onddigaste va heter de sakerna att

komma d sdga” nir man just ha for en vecka sen forklara att man

kan komma d siga om lirarna e sena vet du att allt gdr vet du i kors

sd dar.

* Kautto-Knaape (2012) beskriver i sin avhandling om paralyserande véxelverkan
mellan vuxna och elever i skolan.
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Det forekom att elever berdttade for mig om hur enskilda ldrare inte tyckte
om dem eller att en del ldrare favoriserar vissa elever eller annars behand-
lade elever orittvist. Tonys relation med engelskldraren som gett honom
kvarsittning handlade just om hur Tony upplevde att han inte blev rattvist
behandlad av sin engelsklérare.

Harry: Behandlar ndgo larare er oriittvist?

Johannes: Jo.

Tony: Jo, nir Muhis sa dt mig att sug kuk, och ja sa samma tillbaka

till honom sd borja ldraren och skrika och trodde att jag sa ti henne.

Harry: Du menar nu de som hinde pd engelskan?

Tony: Jo.

Jag bevittnade inte att pojkar i ndgon storre utstrackning skulle ha uppfattat
att flickor favoriseras genomgéende av ldrare, &ven om négra pojkar tog upp
ocksa dylik kritik mot vuxna eller ldrare i skolan. Da jag uttryckligen fragade
Sebastian och Fredrik i klass 8A om ldrare brukar favorisera flickor konstate-
rade Sebastian att det hdnder ibland men intrycket var att det inte dr allmént
forekommande.

Harry: Behandlas flickor och pojkar olika?

Sebastian: Flickor ser annorlunda ut in pojkar.

Harry: Ja de stimmer, men upplever ni att flickor fiar en annan be-

handling i skolan. ..

Sebastian: Av ldrarna dd?

Harry: Ja.

Fredrik: Nog kan det hinda.

Sebastian: Det ir oftast om det dr ndt att det dr en sndll flicka for

ndgot sd dar, sd dd dr det int sd farligt. Nar dom annars int gor

ndgonting, eller sd dir. Men sen om ndn pojke gor ndgot sd lirarna

varna liksom honom, fast ndn frdn vdir klass sku gora ndnting. Fast

ndn Sanni sku gora ndnting, att fast hon sku kasta ett pappersflyg-

plan i ndns huvud sd int sku ldrarna siger sd dar stringt som om jag

sku kasta i ndns huoud eller sd dir.
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Harry: Tror du hon sku ndnsin gora det?

Sebastian: Ni.

Harry: Men jag forstod exemplet, si det finns en viss skillnad dér?
Fredrik: Jo.

Harry: Tycker ni att pojkar blir ibland ordttvist behandlade i skolan?
Fredrik: Kanske.

Sebastian: Mmm.

Harry: Kan ni ge exempel?

Fredrik: Int vet jag...

Harry: Kan ni ge exempel?

Sebastian: Ni.

Aven om vuxna i utgéngsldget har en dominerande roll i véixelverkan med
barn i skolan, kan positionerna variera under enskilda bemétanden. Barn kan
vara dominerande i vixelverkan med vuxna och barn kan utstrdla negativ
uppslukande energi i sitt samspel med vuxna. Vuxna styr inte alla situationer
och de flesta vuxna som jobbar i skolan har troligen ndgon ging kint sig
maktlosa infor ett barn. Om barnet eller eleven utstrdlar negativ energi ge-
nom déligt beteende, aggressivitet eller om det har forekommit svéra situat-
ioner mellan en vuxen och en elev, kan en negativ stimning bli 6verhidng-

ande.

Matematik- och kemildraren Bodil i Raberga, beskrev hur hon inte lyckats
etablera en genuin eller positiv kontakt till eleven, vilket kan tolkas som att
det sociala bandet mellan Bodil och eleven forblev i ett spant tillstdnd. D4 vi
samtalade om huruvida de insatser man gjort i friga om en pojke far f6r be-
tydelse, utryckte Bodil hur hon upplever att det egentligen inte skett ndgon
genuin vixelverkan mellan pojken och de vuxna han samtalat med.

Bodil: Jag tror ju int att han gor det. Jag mdste faktiskt siga att jag

dr forvinad om han gor det. Eventuellt nar det gdr lite mera tid.

Men jag upplever att han dr en sin som kommer alltid att dka fast,

blineka och sen erkidnna och be om ursikt. Och sd fortsitter han
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igen. Han dr inte sdn som kommer och siga att nu hdller det pd att
gd pd tok.

Harry: Men den hdr erfarenheten att man nu har jaga honom...
Bodil: Jag tror int. Jag tror att han har. Att jag tror pd sitt och vis
att vi har varandras ora, det tror jag nog. Att jag tror int att jag har
forlora honom och hans fortroende helt. Men jag upplever pd nit vis
nog att han int har ndns fortroende pd riktigt. Jag undrar egentligen
att vem i hans liv han pd riktigt litar pd. Vem stdr for stabilitet i

hans liv. Det undrar jag...

Det var inte ovanligt att den elev som Bodil hédnvisar till, rikade i konflikt
med ldrare. Bodil beskriver hur det forekommer ett monster i vixelverkan
med pojken ddr man inte kommer fram till ndgon gemensam uppfattning el-
ler definition om orsakerna till de konflikter som uppstod mellan pojken och
larare. I Bodils reflektion framgér det hur hon uppfattar att det saknades den
ritta emotionen av berérdhet som skulle innebéra ett det faktiskt skett social
vaxelverkan. Bodil dr delvis ambivalent i sin beskrivning om sin relation till
pojken. Hon sédger & ena sida, att det finns ett fortroende, eller att parterna
har ”varandras 6ra”. Samtidigt kan man uppfatta att det forekommer en ne-
gativ energi och en tydlig anstringdhet i relationen. Jag upplevde att Bodil
vid detta tillfdlle uppslukades av den negativa kénslan som préaglade vaxel-
verkan med pojken. Da utgangspunkten var att han kommer alltid att bla-
neka och aldrig be pa riktigt om hjélp, visar hur det férekommer en genom-
gdende negativ uppslukande premiss som préaglade samverkan mellan Bodil

och pojken.

Larare och vuxna som jag samtalade med var i allmdnhet ména om att ut-
trycka att de efterstrdvar en lika och réttvis behandling av alla elever. Men
vid enstaka tillfdllen fick jag d4nda ta del av hur nagra ldrare beskrev hur de
upplever svarigheter att beméta en viss elev pd grund av att kdnslan mellan
eleven och ldraren &r anstrangd eller negativ. Larare moéter elever som de inte

alltid trivs med. Vissa ungdomar &r uppkaftigare och svdrare att samverka
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med &n andra och det finns elever med utmanande temperament. Mikaela

beskrev en situation dér en pojke i klassen upptritt rasistisk och foérde fram

fordomsfulla kommentarer om ryssar, ndgot som Mikaela var personligen

illa berord av.

Mikaela: ... Det finns vissa dmnen som jag undviker ibland att ta
upp. For det flippar ut. Det blir bara, de raljerar och det dr just det
att hur ska man ta tag i ndr di kastar sdna rasistiska uttalanden. Det
dr ocksd ett dmne som jag ogdrna tar upp. Sd hade jag en kille pd en
klass som satt och. Det var tal om att resa eller ndgonting. Och "dit
far jag inte och dir finns bara ryssar” och sd. Och sd kom jag pd mig
att jaha; vad skall jag gora nu dd? Och dd skrattar de alla bara andra
forstds dd. Och det dr den killes sitt. Och sd sa han att han dr bara
ett eko av vad folk siger. Och de hir sen funderade jag pd har i
mdnga dagar... Och sen om ndgra dagar sd talade jag med den har
killen och sd sa jag dt honom att ndr du gor sd hir sd att varfor. Nd
int for att sd dir pratar ju folk. Jag sa att ar du medveten om att... —
int mena jag ndgo att de va bara skimt. Att dr du medveten om att
vi har en, att du har en klasskompis som dr frin Ryssland. Hur tror
du att han kinner sig ndr nu och alla bara flinar. Att, tinker du fort-
sitta. Att jag funderade om att borde jag prata med dina forildrar att
dom ska prata med dig for det hir har du inte gjort tidigare. Han var
helt fortvivlad och sd var han att han gor inte, att jag skall sluta gen-
ast. Att de dr svdra saker, att hur ska man ta tag i det, utan att de.
Det dr svdrt ibland att den diskussionen passar inte alltid. Jag ar
radd for att gora de i klassen jag undrar hur gdr det, va blir det?

Kommer det mera? Ar de liksom liknande.

Aven om Mikaela inte konfronterade eleven i klassrummet direkt, gjorde hon

det ndgra dagar senare efter att hon reflekterat kring hiandelsen och funderat

pa hur hon kunde beméta pojken. Mikaela beskriver det som svdrt, &ven om

hon i denna situation var framgangsrik och lyckades f6ra fram sitt budskap.

Pojken var mottaglig for den konfrontation som Mikaela gjorde. Men det
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finns inga garantier att en dylik konfrontation nar fram. Om en ldrare med en
liberal och humanistisk ménniskosyn har en elev i klassen som har klart an-
norlunda virderingar &dr véxelverkan mellan ldraren och eleven inte emot-
ionellt neutral. Vi pratade med Mikaela ocksd om hon mott sexism i sina
klassrum och hur hon eventuellt beméter pojkar som dr nedvidrderande mot

kvinnor eller mot henne.

Harry: Hur dr det om dd man tinker att du dr en kvinnlig lirare och
de hir sd forekommer det av det hir motsatta konet de hir “mars-
ménniskorna” den hér formen av uttalanden som kan rikta sig mot
det som du dar dvs. kvinna. Sd har du mdojlighet eller skyldighet att
forstd det? Eller finns det ocksd den hiir sidan som siger liksom att
du behover inte std ut med det? Att der dr de andra konets gebit pd
ndgot sitt? Eller kan du som ldrare bli fortryckt av...

Mikaela: Nd allt mera att det dr. Det dr bdde och att jag tycker att
jag hela tiden balanserar mellan det dir att jag skall liksom noncha-
lera det. For sd dr det ju och fortfarande sd dr de ju sd hir. Sd blir
man ju. Dd, borjar man diskutera det sd blir man forbannad och sd
kommer det liksom, dd se de mig genast som “ska du borja feminisera
hiir”. Att jag fundera hela tiden pd det ddr... Och sen om man harjar
om de sd nog tycker jag fortfarande dd man jobbar har sd har de be-
tett sig osakligt och sen ndr jag diskuterar de sd viftar man bort det.
De tar det inte seriost. Det dr ju lite samma sak att ska man sitta

hdrt mot hdrt?

Mikaela reflekterar mellan tvé alternativ, antingen att nonchalera kommen-
tarerna eller att ta tag i det, som da kan tolkas som "feminisering". Ingendera
av reaktionerna ar neutrala utan utgor aktiviteter som praglas av olika typer
av spandhet. Att nonchalera handlar direkt inte om att géra ndgonting, men
nonchalerandet riktas mot en aktivitet som préglas av ndgot negativt som
Mikaela haller ett spant avstand till. En “hart mot hart” reaktion &r likasa en

reaktion som préglas av en spandhet eller ett spant socialt band, ndgot som
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Mikaela i ett annat sammanhang hade sagt att hon inte uppfattade som ett
bra nirmandesitt. Mikaela gav uttryck for ett reflekterande och analytiskt
férhallningssatt till hur hon kan eller borde handla i dylika spdnda situation-
er. Hon gav uttryck f6r hur hon trots den negativa stimningen fann sétt att

bemdota det negativa pa ett konstruktivt och reflekterande sitt.

Jag fick ta del av tillfdllen som var i den utstrackningen lasta att man inte
funnit fungerande sitt att bemoéta en elev eller att 16sa upp en spand stam-
ning. Kemi- och fysikldraren Bodil beskrev hur en férdlder hon samarbetat
med anfortrott sig till henne om hur hela familjen hade haft en inflammerad
relation till ett barns tidigare ldrare. Vad framgér i Bodils beskrivning dr, hur
en inflammerad relation omdgjliggjorde all andamalsenlig vaxelverkan, d& allt
lararen gjorde tolkades inom ramen for den spdnda och negativa relation

som férekom mellan parterna.

Bodil: Det som hinder dr att dir uppstdr ju ett fortroende en tillit.
Har du int dom har méanniskornas fortroende sd litar dom inte pd
ndgo du siger. Dom utgdr ifrdn att allt du siger dr imot dem. Det dr
ju den virsta situationen. Eller som en fordlder som en ging var i
kontakt med mig sa att mitt barn har blivit trakasserat, det hir var
dd int 1 vdr skola. Men mitt barn har blivit trakasserat i sex dr av sin
larare. Sd dd fanns det ju ingen roll att va den hdr ldraren gjorde, for

allting var en del av den hir hemska komplotten mot deras barn...

Bodil beskriver hur det inte finns ndgra forutsittningar for samarbete om det
saknas fortroende och tillit, d4 allt som gors upplevs som en intrig mot ele-
ven. Jag fick ocksa sjdlv bevittna ndgra sddana tillfdllen dar elever, & ena si-
dan inte sdg sin egen roll i en konfliktsituation, samtidigt som de sjdlva upp-
levde dem vuxnas ingripande som en oréttvis intrig. Fér nagra elever var en
dylik konstellation ocksa genomgéende dér deras huvudsakliga problematik
i skolan handlade just om en oférméga att uppméarksamma sitt eget beteende

samtidigt som man okritiskt lade skulden pa andra elever eller vuxna. Hen-
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rik, ldrare i historia, beskrev sina iakttagelser om en pojke som jag ocksa foljt
med i en av de klasser jag observerade. Pojken var en av de elever som ofta
férorsakade oro i klassen och han blev ocksa ofta tillsagd av sina ldrare. Poj-
kens situation var svér i och med att han sé gott som dagligen blev upplixad
eller hanvisades utanfor klassrummet. Samtidigt s& var det sdllan som man
uppmanande honom utan orsak eftersom han gjorde en massa ofog under
skoldagen.
Henrik: Ja att nog har han ju ocksd sina brister och de har vi alla.
Men dir blir andra grejor ven att under den resan hade han hdllit pd
och riva i Julia och inte betett sig hyggligt. Men att han markte de
direkt om ndgon annan inte holl fullstindigt, men int att han sjilv
sku gora ndgonting.
Harry: Men vi ser det hir i honom nistan dagligen. Vad siger det
om honom? Eller hur tolkar vi det? Ar han liksom...
Henrik: Det dr ju. Jag tycker det dr knepigt for att det ir, de flesta
elever alltsd reagerar ju nir man siger till. Pd ett eller annat sitt. De
kan ju vara att de gdr om. Men blir du jitte arg och du liksom hojtar
och har dig. Sd brukar de ju ha effekt. Som si smdningom ebbas den

ut. Men med honom vildigt lite. Om alls.

I Henriks beskrivning framgér hur han férséker sédga till, men hans uppma-
ningar har inte ndgon betydelse eller inget inflytande. Henrik beskriver hur
han ofta brukar fa till stdind en diskussion med de flesta elever, men med
denna pojke fick han sillan den kinslan att de faktiskt dstadkommit ndgot

under samtalet.

Henrik: Det dr mojligt. Han vill ju inte. Att de flesta har pd ndt sitt
att om du blir, vilket nu flera gdnger, att han har blivit och snacka
med mig efter lektionen, eller han har. Sd han har inte sjilv velat bli
utan jag har liksom, nu mdst vi reda ut det hir. Och dd tycker jag att
de flesta sd kan du fi ndgon form av diskussion fast eleven di
uppfattar att den blivit illa behandlad, sd tycker man att, man indd
brukar liksom nd ndgon form av resultat att okej nu dr det sd hir. Vi

har kanske olika dsikter med dndd en diskussion. Men det har liksom,
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att han hela tiden fragar: — Kan jag gd nu? — Ar du firdig nu? Att
han vill inte alls bjuda av sig sjilv eller pd ndgot sitt delta i den dir
diskussionen ...

5.3 Relationer och elevvard?

Tidigare studier visar att pojkar och méin i allménhet har en benédgenhet att
uppfatta stddverksamhet som nagonting skamligt, liksom att maskuliniteter
har ett avvaktande forhéllningssétt att visa sig som sarbara eller hjdlpbeho-
vande (Pattman m.fl. 2005; Garbarino 2000; Pollack 2006; Ekenstam 1998). Da&
jag samtalade med pojkar om deras relation till elevvarden, var det flera poj-
kar som gav uttryck for ett tydligt 16st band till vuxna som arbetade med
elevvard. Framfor allt de pojkar som inte hade erfarenheter av besok till ku-
ratorn eller skolpsykologen uppgav att de saknade insyn i vad elevvardsar-
bete egentligen gér ut pd. D4 jag pratade med Alex och Riku i klass 9C om
skolkuratorns arbete visade det sig att Riku som gétt i R&berga hogstadium i
snart tre ar, inte kdnde till namnet pa skolans kurator.

Alex: Hon e en av tvd vinelevshandledare.

Harry: Sd du kinner henne?

Alex: Dirifrdn kianner jag.

Harry: Kinner du? (riktar min frdga till Riku).

Riku: Ni, vem e ens kuratorn hit.

Harry: Monika.

Alex: Monika.

Riku: Vilken Monika?

Alex: Int ndn ldrare alltsd.

Riku: Alltsd, menar du de dir?

Harry: Bickman heter hon tror jag. Sitter dir vid samma utrymme

som hilsovdrdaren. Du kinner int henne?

Riku: Alltsd e de hon som har dom déir stavningsgrejerna?

Harry: Ni.

Riku: Dd vet jag inte.
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Riku beréttade hur han vid nagra tillfdllen hade fatt stod med stavning och

han hade ocksa deltagit i de obligatoriska hélsokontrollerna som utfors av

skolhilsovardaren och skollikaren. Utdver detta hade han eller Alex inte haft

nagon kontakt med elevvardsarbete. Riku liksom Alex gav ocksa till uttryck

hur de sjélva fo6rholl sig skeptiska till kuratorns arbete 6verhuvudtaget och

gav ett intryck att de uppfattade det som verksamhet utan ndgon egentlig

mening — dtminstone for dem sjdlva.
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Harry: Skulle ni sjilva kunna tinka er att ni har ett behov att gd och
snacka med skolkuratorn?

Riku: Ni.

Harry: Du siger ndi?

Riku: Ni.

Harry: Varfor siger du na?

Riku: Giss... Jag tycker att de e ganska sd dar fast jag nu sjilv siger
de hir, sd jag tycket int att de e nddvindigt.

Harry: Att du ser ingen point i det?

Riku: Nd, jag ser nog int.

Harry: Hur dr det med...

Alex: Jag tycker nog lite likadant mdste jag siga.

Harry: Att upplevelse att det finns ingen vits med den dir verksam-
heten? Jo. Det dir...

Riku: Det skiljer sig forstds fran manniska till ménniska, men enligt
min mening sd tro jag int at de sku hjilp mej, men somliga sd pass
mycket.

Harry: Precis. Nd hurdana ménniskor tror ni har nytta av den hdr
sortens tjdnst att varfor finns dom hdr i skolan, att vem behover?
Alex: Jag vet inte.

Riku: Bra frdga faktiskt. Jag kan nog int svara pd det dar direkt dt-

minstone.



Alex: Om man aldrig har haft om de aldrig ha vari nodvindigt sd int

vet man vem eller vilken grupp eller hurdana méanniskor.

Det framgér hur pojkarna var ovetande om vad kuratorns arbete gér ut pa.
Att kuratorn var for manga pojkar dn frimmande person som man inte rik-
tigt kdnde férekom bade i Rdberga och i Tallinge. Det 16sa bandet kdnneteck-
nades béade av att kuratorn som person var frimmande och manga pojkar
hade inte riktigt grepp om vad hon arbetade med, eller i vilka frdgor man
kunde vinda sig till en kurator. Kristian, i klass 7A hade blivit hinvisad till
kuratorn for att reda ut en incident dédr han och ndgra andra pojkar hade
hamnat i handgeméing med varandra. Klasskamraten Tuomas uppger att han
aldrig hade haft ett drende till kuratorn och han hdvdar dessutom att han inte

ens kdnner till kuratorn till utseende.

Harry: Vad gor kuratorn sd dir i praktiken. Har ni ndgon uppfatt-
ning om det?

Tuomas: Nd.

Kristian: Ni.

Harry: Ni har inga egna erfarenheter?
Tuomas: Nd, inga.

Harry: Jo, men kinner ni kuratorn?
Tuomas. Nd.

Kristian: In nu sd dir.

Harry: Men ni vet hur hon ser ut?
Kristian: Jo.

Tuomas: Ni

Harry: Du vet inte hur hon ser ut?
Tuomas: Nd.

Harry: Helt sant?

Tuomas: Jag har aldrig sett henne?
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Ocksa psykologens arbete upplevdes som fraimmande fér manga pojkar och
ménga pojkar uttryckte hur de sjdlva inte kunde tdnka sig att ndgonsin vara i
behov av psykolog. Det var ocksd ménga som uttryckte dessutom att de inte
riktigt visste hur man borde ga till vdga om man skulle vela f& kontakt med

psykologen, som Olli, elev i klass 8B framfor.

Harry: Sku jag fi friga, att har du nin gdng besokt psykologen i sko-
lan?

Olli: Na.

Harry: Va om du sku ha en sin sak att du sku villa gd och prata med
henne, sd hur sku du gora?

Olli: Int vet jag.

Harry: Har du ndn tanke att hur skulle du fi kontakt med henne om
du sku villa prata om ndgo?

Olli: Nej.

Jag upplevde dock att samtal om psykologbesok var ett kinsligt tema och de
svar jag fick av pojkar dd jag fragade om deras uppfattningar eller eventuella
erfarenheter av psykologens arbete i regel var fdordiga. Det dr darfor svart
att avgoéra huruvida pojkar var sd ovetande som de gav sken av eller
huruvida psykologbestk upplevdes som sa skamfullt att de inte ville prata
om det. D4 jag intervjuade Tony och Johannes under en slojdlektion i Tal-
inge, berdttade Tony att han haft ett besok hos psykologen, men han ville el-

ler kunde inte nirmare beskriva vad det handlande om.

Harry: Vad har ni for uppfattning om skolpsykologens arbete?
Tony: Ingen aning.

Johannes: Har aldrig var ddr.

Tony: Jag var dir en gdng.

Harry: Sku du villa berditta om det? Varfor var du hos henne?

Tony: Undrar just. Int vet jag.
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Harry: Varfor gdr man hos psykologen over huvudtaget? Vad dr
hennes uppgift?
Johannes: Ingen aning.

Tony: Ingen aning.

Kénnetecknande for pojkars beskrivning av deras besok till skolkuratorn el-
ler skolpsykologen é&r att de “hamnat”? eller blivit skickade till kuratorn och
inte s mycket om att de skulle ha sokt sig till kuratorn eller till psykologen. —
“Ingen gar ti ndn psykolog frivillig!” eller — “Jag hamnade till skolkuratorn!”,
var ofta forekommande pdstdenden da& pojkar beskrev om sina kontakter
med elevvdrden. Att bli tvingad eller hdnvisad var dock inte ndgot som n6d-
vandigtvis uppfattades som nédgot negativt. P4 samma sitt som manga poj-
kar utryckte att det behovs att ndgon kontrollerar deras ldxor och klagar pa
ogjort arbete, kunde ocksé kuratorbesok upplevas som ndgot nédvéndigt. En
uppmaning eller hdnvisning kan dérfér vara en forutsittning for att 6ver hu-
vudtaget inleda en kontakt med ndgon inom elevvéarden. En del av de pojkar
som hade hénvisats till kuratorn uttryckte hur de ocksd efter motet hade en
fortsdttningsvis 16s relation till kuratorn eller hur métet med kuratorn hade
upplevts som betydelselost. Peetu i klass 8B, som hade haft ndgra enstaka be-
sok hos kuratorn uttryckte tydligt hur det foreligger en brist pa fortroende
for kuratorns verksamhet. Peetu berdttade att en ldrare hade misstdnkt att
Peetu hade utsatts for mobbning och detta ledde till att Peetu hdnvisades till
kuratorn. Han beskrev hur det hela handlande om ett missforstand och han

uppfattade besoket som onodigt.

Harry: Dd pd sjuan ndr du skickades dit, sd dom trodde att du blivit
mobbad, fast de int va helt sd?
Peetu: Ja.

Harry: Nd va hinde dir hos kuratorn?

» Begreppet hamnat anvinds i finlandssvenska som synonym till bli tvingad. Att
hamna &r en direkt 6versittning av finskans joutua.
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Peetu: (Med lispande rost) Har du blivit mobbad i skolan? Har du
allt bra? Har du... Va fick du i provet? Vackert vider. Ok nu kan du
gd. Hej, hej.

Harry: Att de var en sdn erfarenhet?

Peetu: Och sen var ja ba helt sd dér att: — Jojo ok. —Jojo, svara sd dir.
Harry: Nd va handla de diir slagsmdlet om?

Peetu: Ja nd de va sd dar som hinde pd rasten. De va nu sd dir. Och
sen: — Aja, har han provocerat dig? — Jo, nd, ganska lidnge, jojojo, nd,
jo. Och sen va de ba att sdnt hinder, men is int sldss mera. — Jo,jo.
Harry: Va de helt onodigt?

Peetu: Nd nog var de ganska. Int vet jag. Nog blir du alltid sdnddant
smdtt, att de nu blir. Nog hamna du sikert ocksd ndngdng i slags-
mil.

Harry: Jo...

Peetu: Eller sd dir att de blir gril.

Harry: Men va de int dndd helt bra att de nu finns en kurator for sdn
hir saker?

Santtu: Helt onodigt.

Peetu: Ni int vet jag. Nog dr de bra att hon finns. Men int vet ja,

nog ar de ju manga som far dit, men int forstdr jag nu rikit varfor.

Pojkar uttryckte ocksa positiva erfarenheter av skolans elevvardsarbete eller
av lyckade och fungerande samtal hos kuratorn eller psykologen. I de be-
skrivningar ddr det framgdr positiva erfarenheter ingdr ofta en beskrivning
om att hjdlpen varit ndgot konkret som skapat en praktisk forandring i poj-
karnas situation. Mark Doel (2010, 213) beskriver p4 motsvarande sitt hur
den konkreta nyttan dr nagot som socialvardsklienter lyfter fram da de ut-
vérderar betydelsen av stodverksamhet. D4 jag stéllde 6ppna fragor om hur-
dan hjilp elever behover i skolan eller vad man borde satsa pa for att for-
battra ungdomars vdlmédende, kdnnetecknades pojkars beskrivningar av in-
satser som var konkreta och som oftast tangerade skolans huvudsakliga

verksamhet — undervisningen. Att fd hjilp i skolan beskrevs ofta som hjilp
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med lédxor eller skoluppgifter eller anordnande av stod- eller smagruppsun-
dervisning. D& pojkar beskrev lyckade eller bra besdék hos skolkuratorn
handlade det ocksa om erfarenheter dir det skett ndgonting konkret. Tony i
klass 8A beréttade om ett ndtverksmote som han haft tillsammans med sin
mamma, kuratorn, och ndgra ldrare. Han beskriver hur métet inte var s
trevligt, men det handlade dndd om ett nyttigt och nédvéandigt mote som
hade betydelse.

Harry: Vilka alla va de som var pd det déir motet?

Tony: Klassforestindaren, morsan, kuratorn, smdgruppsliraren. En gding

va rektorn (skrattar). Och sen va Piia.

Harry: Vem dr Piia?

Tony: Vir biologilarare.

Harry: Nd va hinde sen pd de dir motet?

Tony: Att ja sku sluta sen och vara borta, Att jag int sku skolka.

Harry: Nd va de bra att man ordna ett sdnt hiar mote? Blev det sen bittre?

Tony: Jo de blev bittre eller. Men inte va de nu trevligt.

Harry: Jag forstdr. Men va va de dir som hjilpte?

Tony: Int vet ja.

Harry: Nd sluta du och skolka efter det, om man nu siger som si? Eller

minska de?

Tony: Int vet jag. Att ja nu sku dndd int bli pd klassen. Ja hade, va va de

nu, fem varningar for fyror.

Harry: Men va vad det som riktigt hiande dir? Kom man nigo verens om

att man sku borja kolla dina franvarotimmar?

Tony: Ndgo sdnt.

Harry: Men dndra du ditt beteende efter det?

Tony: Jo.

Harry: Hur?

Tony: Jag lugna ner mig.

Harry: Jo. Men kan du alls siga att va va det som fick dig att bli lite lug-

nare?

Tony: Att ja nu int sku bli pd klassen.
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Om man jamfoér hur Tony beskriver sin erfarenhet av métet hos kuratorn och
Peetus beskrivning om sitt mote med kuratorn, kan man identifiera vissa
skillnader i atmosfaren. Bdde Peetu och Tony har blivit hdnvisade till kura-
torn, men i Peetus fall handlar det om en incident som Peetu inte sjilv upp-
fattade som ett problem i det avseendet att han skulle ha upplevt att han be-
hovt hjdlp. Peetu konstaterar under intevjun hur han nog uppfattar det bra
att det finns en kurator, men han ser samtidigt att den insats som gjordes var
onddig. Enligt honom fanns det inget problem som skulle behéva utredas. I
Tonys fall handlade problematiken om ndgot sddant som Tony ocksd uppfat-
tade som ett problem. Fast Tony &r fdordig d& han beskriver sin erfarenhet,
tolkade jag det som att han d&ndd uppskattade att man i skolan hade tagit tag
i hans frénvarotimmar och ordnat métet. Att bli hdnvisad eller tvingad till
kuratorn &r inte nagot trevligt, som Tony uttrycker det Men, ett lite otrevligt
mote kan samtidigt upplevas som nyttigt eller nédvandigt, pd motsvarande
sdtt som det kan i bland kédnnas nyttigt att nagon grilar pd en dd man inte
gjort laxan. Om man analyserar den emotionella atmosfiaren som dterspeglas
i Peetus och Tonys beskrivningar, kan man skonja hur den emotionella ener-
gin i Peetus beskrivning préglas av likgiltighet och 16shet. Peetu ger ett in-
tryck genom sitt ldspande att det som kuratorn sade eller de frdgor hon stéll-
de var meningslosa och Peetu bara svarad jakande till allting for att s fort
som mojligt slippa situationen. I véxelverkan ingér ingen emotionell intensi-
tet. Att det saknades emotionell beréring indikerar att det inte féorekommit
ndgon genuin vaxelverkan oavsett vilka aktiviteter som utspelats eller vilka
ord som uttalades under motet (Layder 2006, 280). I Tonys beskrivning finns
det en emotionell intensitet i métet hos kuratorn som dels beskrivs som né-
got negativt eller inte sd trevligt, men samtidigt fdr man en indikation om att
motet var meningsfullt. Att det sker en férandring efter moétet antyder att det
forekommit vaxelverkan som ar tillrdckligt spand for att vara av emotionell
betydelse. Dér det sociala bandet mellan Peetu och kuratorn &r for 16st, finns

det en spdndare och intensivare dynamik i det méotet som Tony beskriver.
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Bryanna Kroll (2010) har skrivit om socialt arbete med personer som &r svéra
att fa kontakt med. Hon framfér hur det 4r avgorande att relationen byggs
upp innan det "egentliga samtalet” inleds (ibid., 73). En anstrdangd relation
kan ofta handla om hur det dnnu inte etablerats tillracklig ndrhet f6r att man
kunde astadkomma ett genuint bemétande. Det tillstdind som férekommer i
borjan av relationen kan pé sd sétt vara for 16st och for spant samtidigt.
Framlingar kan forhélla sig likgiltigt till varandra, men det uppstar latt ocksa
en spand och otrygg stimning mellan ménniskor som inte riktigt kdnner
varandra. Skolkuratorn Maria i Raberga, framfor hur hon uppfattat att det i
regel forutsatter mera tid med pojkar att komma in i en mera djupare dis-
kussion. Hon upplever ocksa att pojkar har en hogre troskel att vanda sig till
henne vilket ockséd framgér i att pojkar uppmanas besdka kuratorn medan

flickor soker sig till kuratorn sjalvmant.

Maria: Med flickorna kommer man hemskt mycket snabbare in pd
andra saker. Jag upplever att flickor dr villigare att gd inpd de hir,
bakgrunden. Medan det dr en storre utmaning med pojkar. Pojkar
kanske, inte alla ginger, men ibland, att de inte ser det sjilva som ett
problem... de har nog en hog troskel att avvakta mig. Det finns dom
som gor det, men det dr sd gott som alltid flickor. Hemskt, hemskt
ofta kommer dom genom sin lirares uppmaning eller si dr det en
fordlder som har ringt. Dom som kommer sjilva sd kommer for att
ndn vuxen har uppmana dem att komma...
Monika, kurator i Tallinge beskrev ocks4 liknande erfarenheter om sitt arbete
med pojkar.
Harry: ... Beridtta lite om dina iakttagelser gallande hur pojkar ut-
trycker sig i sddana har kuratorsrum?
Monika: Till en borjan sd vill dom inte utrycka sig hemskt mycket.
Dom ofta si hir, mest typiska frigan dr att varfor dr jag hir. Jag
tycker det dr en hemskt bra friga. Dd kan jag borja med, jag brukar
beritta precis att vilken information jag har. Att vad jag har hort och

vem jag har hort och vad jag tror. Och dd brukar jag frdga att tycker
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du att det hir ldter bekant. Att dr det sd hir. Och de flesta brukar sen
siga att "ndja, jo, jo, det gdr int sd bra!” Och sen att nysta vidare pd
det hdr att va mdnne de beror pd. Gd igenom deras relationer. Hur ar
det med liksom, vilka ldrare eller hemma och sd dér. Och dd fir man
ndnslags sin dir uppfattning att vad dr den hir eleven beredd att
prata om.
Monika beskriver vidare hur hon ofta inleder samtalen med elever och poj-
kar om andra teman dn den egentliga orsaken till kuratorsbestket for att
bygga upp kontakten. Hon konstaterar att forarbetet i bland kan kdnnas som
energikrdvande, men samtidigt uppger hon att genom att samtalat om "an-
nat" &n skolan kan hon fa igéng samtalet.
Monika: Jo det gdr nog. Men det ir emellandt e de jitte energikra-
vande och i mellandt fir jag ocksd den kinslan att nu sitter jag hir
och jamsar om de hir samma saker med, ungefir en femtedel av sko-
lans elever. Att de e samma sak och int blir de ndgo bittre och dom
dr int bara engagerade i skolan. Att that’s it och det dr inte mycket
man kan gora dt den saken. Men sen, nd sd hir dyster dr det nu sen
int alls alltid, utan. Hemskt ofta sd tycker jag att det gdr att nd de
hiir pojkarna om man intresserar sig for annat dn deras skolfram-
gang. Att de, att om dom pd ndgot sitt inser att hir finns, att nin i
skolan kan vara intresserad av hur dom har det. Lite sd dir vidare.
Int bara det har att vad dom presterar i vilka ammnen. Sd ganska
mdnga kan haka pd det. Jag har sjilv varit hemskt intresserad att vad

di hiir spelena att vad har di for roll och betydelse..

Att relationer &r interpersonella innebdr att olika vuxna har olika slags forut-
sdttningar att bemota elever. Vem elever kidnner att de kan vénda sig till med
sina bekymmer och problem f6ljer inte nédviandigtvis den ansvarsfoérdelning
som vuxna har kommit 6verens om i skolan. Vad det sist och slutligen hand-
lar om eller vilka processer som leder till att en elev upplever ett fortroende
till en vuxen &r inte alltid uttalat. Tid, ndrmandesétt och personlighet &r av-

gorande faktorer. Det kan ocksd handla om tillfdllen och positioner. Men,
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som Karim i klass 7A beskriver, da det finns dir, det dar dkta fortroendet — sa

bara vet man.

Harry: Finns det ndn andra person in Martina som man sku kunna
soka sig till ifall man har ndgonting som man vill prata?

Karim: Jag sku kunna prata med Sakke.

Harry: Ja. Hur dr det med din KF (klassforestindare)?

Karim: Ni int tror jag.

Harry: Varfor?

Karim: Jag vet int riktigt. Men int sku ja kunna tala med henne sd
ddir om nit jitte stort.

Harry: De dir, varfor dr Sakke en person som du tycker man sku
kunna prata med?

Karim: Jag vet inte. Jag har nog bara en sin ddr fiilis att om jag sku
ha ndgo drende sd sku jag kanske kunna tala med honom.
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§)
Synteser och slutsatser

Begreppet etnografisk fantasi (eng. ethnographic imagination) férekommer i
etnografiska handbocker och syftar ofta pa hur en etnografisk forskare maste
ha bade inlevelseférmaga och fantasi d4 den framstéller en etnografisk be-
skrivning (Willis 2000; Atkinson 1990; Paju 2011, 18). John D. Brewer (2000,
51-53) som ocksa skrivit om etnografisk fantasi ger dock en annan betydelse
for begreppet. Han uppfattar etnografisk fantasi som en forutsattning for att
en ldsare skall kunna ta till sig den kunskap som framstalls i en etnografisk
beskrivning. Brewers tanke ar att en etnografisk forskare skall i sin framstall-
ning av en etnografisk beskrivning, tillimpa vissa grundregler, fér att upp-
muntra ldsaren att placera sig sjilv i de sammanhang och positioner som
forskaren haft, d4 den gjort iakttagelser och framstillt slutsatser. Dessa
grundregler handlar framfor allt om att etnografen redovisar for sina meto-

dologiska och teoretiska utgdngspunkter.

I inledningen samt i avsnittet Metodologiska tillimpningar har jag efterstravat
att redogora for frdn hurdan position jag betraktat pojkproblematiken i klass-
rum och hur jag dokumenterat méten mellan pojkar och vuxna i skolan. Den
position som jag hade under féltarbetet har byggt pa ett samarbete med poj-
kar, flickor och vuxna och pé aktivt deltagande i den vardagliga verksamhet-
en i skolan. Dels har jag deltagit i sddana aktiviteter som elever har under sin
skoldag, men jag har ocksa deltagit i verksamheten i skolan som en vuxen.
Jag har ocksa identifierat mig sjélv som en vuxen d& jag vistades i skolorna.
Att hélla fast vid en vuxenroll ser jag som ndgot som f6ll mig som naturligt,
dven om maénga andra skoletnografer har foresprakat ett mera elevnéra eller
“elevaktigt” deltagande (t.ex. Berg 2010; Paju 2011). Det har skrivits om hur
en vuxen position i etnografisk forskning med barn inte méjliggor att forska-
ren kan leva sig in i den position som barn har, i och med att barn har en an-

norlunda stéllning &n vuxna i de flesta omgivningar (Epstein 1998; Corsaro
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2005b, 50-53;). Med utgdngspunkt i kritisk realism utgdr jag dock fran att
barn och vuxnas positioner ér till en viss utstrackning givna da vuxenhet och
barndom &r sammankopplat med ontologiska premisser som utgor ett férbe-
hall f6r vuxnas och barns roller och handlande i skolan. Denna kritisktrealist-
iska utgangspunkt ar central i frdga om hur jag uppfattar min position pa fal-
tet och hur jag motiverar mitt val att behdlla och betona min vuxenroll. Som
aktor har jag mojligheten att tillimpa olika ndrmandesitt och vilja hur jag
bar min roll som vuxen da jag vistades pa filtet. Men som vuxen i skolan
tilldelas jag ett visst ansvar som tillfaller alla vuxna som vistas i skolan. Ge-
nom mitt handlande och min hade jag en mgjlighet att bygga upp en an-
norlunda vuxens sjdlvrepresentation (Corsaro 1985, 27-31), men jag kunde

inte bidra min roll som vuxen hur som helst.

Jag hidvdar dock att vuxna i skolan liksom vuxna etnografer under vissa om-
standigheter kan etablera en sddan position i skolan som ger insyn i elevers
och pojkars erfarenheter. Det som jag betonar i mitt metodologiska ndrman-
desiétt dr relationen. Det dr genom en trygg relation till forskningsdeltagare
som jag fatt ta del av vardagen i skolan. Det dr ocksad genom en trygg relation
som jag fatt ta del av pojkars upplevelser och erfarenheter av hur de beméts i
skolan. D4 studiens fokus dr pd samspelet mellan pojkar och vuxna, har jag
uppfattat det som avgorande att jag genom etnografisk narvaro etablerat ett
fortroende och en trygg relation ocksa till vuxna i skolan. Jag har inte velat
identifiera mig bort fran vuxna och jag har inte heller velat betona eller f6r-
stirka motsatsforhéllanden mellan barn och vuxna. Utover detta uppfattar
jag att mina personliga erfarenheter av att jag i egenskap av vuxen har bemot
pojkar i skolan, har bidragit till analysen om det sociala samspelet mellan

vuxna och pojkar.

En etnografisk studie praglas dessutom av studiens teoretiska utgangspunk-
ter samt hur dessa inramar och sammanbinder den etnografiska beskriv-
ningen och studiens slutsatser (Brewer 2000, 53). Den teoretiska referensra-

men utgdr, liksom den metodologiska positionen, ett férbehall for den etno-
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grafiska beskrivningen och de tolkningar och slutsatser som uppbyggs i stu-
dien. En studie som forbinder sig med det realistiska paradigmet efterstravar
att avsloja sambandet mellan sociala fenomen och de bakomliggande emer-
genta krafterna som generar sociala fenomen (Danermark m.fl. 2003, 116-
117). Men samtidigt vidhéller man inom kritisk realism att alla tolkningar av
den reella verkligheten &r metodologiskt begransade och aktualiserar en viss

typ av observationer (Brewer 2000, 54-55).

Utgdende fran den analysram som jag presenterade i avsnittet Kritisk realism
som metodologisk utgdngspunkt indelar jag skolans sociala verklighet i tre ni-
vaer: skolan, klassrummet och det individuella samspelet. Modellen bygger
pd dominteorin (Layder 1997; 2006). Utgangspunkten for modellen ar att
man kan identifiera olika nivéer av sociala villkor som prédglar bemé6tandet
av pojkar i skolan. Nivan skolan, omfattas bade av den formella skolans in-
stitutionella form (Jackson 1990, 5-6) samt av de lokala strukturer som skiljer
olika skolor frédn varandra (Tolonen 2001, 260). Jag har dock avgrénsat ana-
lysen att fokusera pa de tvd andra nivderna: klassrummet och det individu-
ella samspelet. Aven om jag vistades utanfér klassrummen och deltog i olika
typer av verksamhet utanfor undervisningen, insdg jag under materialbear-
betningen att jag i mitt observationsmaterial framst hade beskrivit de sociala
villkoren i klassrummen och den vidxelverkan som férekom mellan vuxna
och elever. Jag upplevde i samband med att jag bearbetade materialet, att jag
saknade sidana etnografiska faltbeskrivningar som skulle ha mojliggjort en
tillrdckligt tat beskrivning (Geertz 1975) av skolornas lokalkulturer. Att jag
inte beskrivit ndrmare skolornas sdregenskaper, har ocksd underlittat ano-
nymiseringen av forskningsdeltagare. Det finns ett fatal svenska skolor i

Helsingfors, vilket innebdr att alla beskrivningar skulle ha varit avslgjande.
Valet att inte redogora for skolornas lokala omstdndigheter har konsekvenser

for studiens slutsatser. I studien tar jag inte hdnsyn till hur skolans lokala

villkor och elevvérdsresurser priaglar bemotandet av pojkar. Jag behandlar
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inte heller hur lokala ungdomskulturer eller lokala pojkdiskurser préglar

pojkars samspel med vuxna i skolan.

Den etnografiska beskrivningen presenterades i de tva empiriska kapitlen
lakttagelser i klassrummet och Relationen till pojkar i skolan. Beskrivningen
grundar sig pa iakttagelser i fem olika klasser i de tvad skolor som jag kallar
for Tallinge samskola och Raberga grundskola. I den etnografiska framstall-
ningen har jag haft som avsikt att beskriva hur pojkproblematiken kommer
till uttryck i vardagliga sammanhang i klassrummen. Jag har redogjort for
hur klassrummet utgor en informativ domén d& man betraktar den konkreta
vardagsproblematiken i skolan. I beskrivningen redovisar jag dock ocksa att
det foreligger en viss osédkerhet i klassrumsiakttagelser i och med att klass-
rummens sociala verklighet prdglas av situationsbundna mikrostrukturer
som skiljer olika klassrum fran varandra. I olika klassrum uppstar olika slags
forutséttningar for elever i och med att klassrummen handleds av olika lirare
och olika klassrum omfattas av olika slags elevsammansittningar. Iakttagel-
ser i klassrum maste darfor ofta bekraftas for att problem i klassrummen
skall betraktas som riktiga. Problem kan bekraftas t.ex. med betyg eller dia-

gnoser.

Klassrum kan ocksé préglas av olika slags tillstdnd som handlar om de ome-
delbara stdimningarna som reproduceras genom det sociala samspelet i klass-
rummen (Jackson 1990, 86). Ett fungerande eller konvergent tillstdnd syftar
pa hur det kan etableras ett fungerande samspel mellan eleverna och ldraren
i klassrummet och stimningen i klassen prédglas av ett framdatgdende flyt.
Genom stoérande beteende eller genom problem med den sociala samverkan,
kan klassrum hamna i ett divergent tillstdnd. Divergenta klassrumstillstdnd
kan uppsta genom att enskilda elever stor arbetsron i klassen, men divergens
kan ocksd handla om ett kollektivt missfortroende mellan gruppen elever och

lararen.
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Jag skiljer mellan tva typer av problematik som férekommer i klassrummet.
Den uppenbara problematiken handlar framfor allt om den typen av pro-
blem som pdaverkar klassrummens stamning eller tillstdind. Den osynliga
problematiken i klassrummen handlar om problem som inte kommer till ut-
tryck genom auditiva eller visuella handlingar, men som vuxna genom sin
relation till elever kan uppméarksamma. Larare och andra vuxna i skolan kan
genom sin relation till elever fa insyn i osynlig problematik som t.ex. mobb-
ning, svdrigheter inom familjen eller Gvriga relationsproblem. Uppmérk-
sammandet av den hér typen av dold problematik kommer till uttryck dels
genom att elever i skolan soker sig till vuxna med sina bekymmer. I vissa fall
uppstar det ocksd sadana relationer ddr vuxna kan upptdcka subtila signaler

om att ndgon inte har det bra.

I tidigare forskning har man redogjort for hur manga tysta flickor litt blir
osynliga i det sociala samspelet i klassrum (Gordon 2006). De iakttagelser jag
gjorde om uppmairksamhetsfordelningen i klassrummen var att ocksa pojkar
kan forbli osynliga i klassrummen. Dir som stokiga och auditivt och visuellt
aktiva pojkar vicker synlig uppmaérksamhet och tysta pojkar vicker oro och
sympatier i omgivningen, framstdr de medverkande ”vanliga” pojkarna som

de pojkar som litt blir utan uppmérksamhet i klassrummen.

Analysen av det sociala samspelet visar hur det forekommer olika typer av
sociala band mellan vuxna och elever i skolan som pdverkar vuxnas férut-
sdttning att uppmérksamma problem och beméta pojkar i skolan. Jag redo-
gor for hur olika relationer préglas av olika grader av insyn och inflytande.
Analysen bygger pa det relationsperspektiv som foérekommer i Layders
(2006; 1997) dominteorin, men relationsanalysen har framfér allt inspirerats
av Thomas J. Scheffs (1994; 1997) arbete kring relationer och sociala band. En
fungerande och bra relation betecknas som en relation dar det kan uppsta
samklang, vilket syftar pa parternas férmdga att leva sig in i varandras upp-

levelsevirld. I beskrivningen redovisar jag for trygga och fungerande relat-
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ioner, samt olika typer av otrygga relationer som kdnnetecknas antingen av

ett for 16st eller for spant socialt band.

Losa band i skolan handlar om hur vissa elever kan f6rbli osynliga eller dér
vuxna saknar insyn till elever. Ett 16st band kan ockséd kdnnetecknas av likgil-
tighet som karakteriseras av en relation ddr den vuxna saknar inflytande pa
en elev. Att det &dr pojkar som saknar motivation for skolarbetet eller att det
ar pojkars som stor verksamheten i klassrummen kan beskrivas som ett dy-
likt likgiltigt socialt band dédr de vuxna har ett 1dgt inflytande. Losa band i
dess losaste form handlar om nagot jag bendmner som en strévarrelation; dér
relationen dr 6msesidigt inflytelselds och det uppstdr ingen egentlig véxel-
verkan mellan parterna, vilket resulterar till att parterna forblir framlingar

for varandra.

De spanda relationers problematik i skolan karakteriseras antingen av kon-
fliktfyllda eller anstrangda relationer. Konfliktfyllda relationer kan praglas
dels av hur relationen mellan en vuxen och en elev omfattas av negativa
emotioner som dr uppslukande i det avseende att alla positiva initiativ upp-
slukas av den negativa atmosfiaren. Konflikter kan ocksa uppsta pa grund av
ndgondera partens bristande tillmotesgdende. Anstrdangda relationer handlar
om en lindrigare form av spdnda band dér det inte etablerats en tillrackligt
avspdand stamning mellan parter. Relationer mellan framlingar kan ofta ka-
rakteriseras av en viss grad av anstrangdhet som eventuellt 16ses upp genom
att parterna lar kdnna varandra. Relationer som inte utvecklas eller ddr det

saknas personkemiska férutsattningar, kan forbli i ett anstrangt tillstdnd.

Relationer till elevvarden diskuteras i ett skilt avsnitt. I analysen om pojkars
relationer till elevvarden framfor jag hur pojkar i omfattande utstrdckning
har ett 16st band till elevvardsarbetet i skolan. Detta kommer till uttryck dels
genom att ménga pojkar uppger att de inte kdnner skolans elevvéardsarbetare
och hur ménga pojkar inte kan tidnka sig vara i behov av stod frén elevvar-

den. Det framgick ocksa att pojkar som haft sporadiska erfarenheter till elev-
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varden ofta beskrev méten som betydelseldsa eller onddiga. Elevvardsarbe-
tare beskrev hur stimningen under méten med pojkar ofta dr anstrangd och
det forutsdtter i regel en mera omfattande relationsuppbyggande process

med pojkar dn med flickor.

6.1 Pojkproblem och pojkars problem

Det foreligger vissa tendenser eller dominerande fenomen som kan sam-
mankopplas med pojkar. Dylika dominerande fenomen kan karakteriseras
som populédr pojkproblematik, i likhet med andra populédra pojkegenskaper
(Frosh m.fl. 2002, 76). Dylika pojktendenser kan iakttas t.ex. utgdende fran
den statistik som jag redovisade i avsnittet Viddan av att vara pojke?. Pojkar har
i medeltal simre skolprestationer &n flickor (Keltikangas-Jarvinen 2007;
Yrjola 2004) och pojkar har ocksd i medeltal sémre Pisa-resultat dn flickor
(Sulkunen m.fl. 2009). Liknande ménster forekommer ocksd i Sverige och i
andra OECD-ldnder (Statens offentliga utredningar 2009; Whitmire 2010;
Kimmel 2010; Cohen 1998). Statistiken visar ocksd att pojkar i storre ut-
strackning an flickor hinvisas till specialundervisning eller specialundervis-

ning pa deltid (FOS 2011).

Utifrén de iakttagelser som jag gjorde i klassrummen d4 jag observerade hur
pojkars behov av stéd kommer till uttryck i klassen, framstod framfér allt tvd
slags problem som dylika utbredda pojkproblem som kan forknippas oftare
med pojkar dn flickor. Storande beteende utgor ett fenomen som kan for-
knippas med pojkar och det finns tydliga indikationer i tidigare forskning att
det oftast dr pojkar som stor i klassrummet (Gilbert & Gilbert 1998; Samuels-
son 2008; Epstein 1998b; Gordon m.fl. 2006). I de iakttagelser som jag gjorde i
klassrummen var det klart oftare pojkar som gjorde sig skyldiga till storande
beteende. Det var i regel bara pojkar som hdnvisades utanfér klassrummet pé
grund av déligt uppférande och pojkar blev oftare tillrdttavisade pd grund av
sitt daliga beteende dn flickor. Motivationsproblematik utgor ett annat feno-

men som kan forknippas i storre utstrdckning med pojkar dn med flickor.
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Forskning visar att flickor &r mera inldarningsorienterade, medan pojkar ten-
derar att vara prestationscentrerade (Niemenvirta 2004, 44). De iakttagelser
jag gjorde under féltarbetet var att ldrare oftare var tvungna att uppmana
pojkar att arbeta i klassrummet an flickor. Pojkar gav ocksa tydligare uttryck
for ointresse for skolarbete, medan flickors eventuella bristande motivation

forefoll som nagot osynligt.

Pojktendenserna som jag redovisat ovan kdnnetecknas av sddan problematik
som kommer till uttryck genom olika typer av instrumentella bedémningar
som medeltal, betyg och testresultat eller genom iakttagande av auditiva eller
visuella handlingar i klassrum. Uppfattningen om fenomenens utbreddhet
kan férknippas med att den typen av pojkproblematik &r synligt och framstar
av den orsaken som ett dominerande fenomen. P4 motsvarande sdtt som
flickors framgéng i skolan ter sig som ett objektivt och métbart faktum eller
som en synlig iakttagelse i klassrum, framstar pojkars misslyckande i skolan
med liknande synlig entydighet. Men bakom dessa synliga och typiska pojk-
och flickfenomen finns flickor som inte uppnar framgang i skolan och pojkar
var problematik inte faller inom ramen for den typiska pojkproblematiken.
D& man far tillgéng till pojkars eller vuxnas konkreta erfarenheter av pojkars
problem eller d& man med noggrannhet betraktar skolstatistiken, framstar
det hur den typiska och synliga pojkproblematiken inte kan férknippas med
alla pojkar. Pojkproblematiken och pojktendenser mé vara utbredda bland
pojkar, men de typiska pojkproblemen kan inte férknippas med alla pojkar
och ofta inte ens med de flesta pojkar. Maskuliniteter inrymmer en méngd
olika representationer (Renold 2004; Phoenix 2004; Hoikkala 1996; Johansson
& Kuosmanen 2003), och unga maskuliniteter kan tampas pa motsvarande

sdtt med varierande och méngfacetterad problematik.

Elina Lahelma (2009; 2004) har framf6rt hur den statistiska framstillningen
av pojkars och flickors skolprestationer foranlett till kategoriska generali-
seringar. Lahelma liksom Gordon (2005) har framfért oro kring hur de flickor

som inte klarar sig bra i skolan gloms bort i den offentliga skoldebatten da
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uppmairksamheten riktas p& pojkars problematik. Framstillningen — duktiga
flickor och problematiska pojkar — frantar flickor mojligheten att bli upp-
marksammade som en sarbar grupp i skolan. Kategoriska generaliseringar av
skolproblematiken kan dock ocksa vara till skada for pojkar i det avseendet
att en viss typ av maskulina uttrycksformer och en viss typ av maskulin pro-
blematik, frantar uppmérksamhet fran de pojkar och den problematik som
inte har typiska maskulina fortecken. Fastdn en del av pojkproblematiken &r
extrovert, synlig och typisk pojkproblematik, finns det pojkar som lider med
sina problem i all tysthet (Renold 2004). D4 jag intervjuade vuxna som bemo-
ter pojkar i skolan beskrev de hur pojkar kan soka sig till vuxna med flera
olika slags problem. Det férekommer att pojkar tyr sig till olika vuxna i sko-
lan betrdffande familjeproblem, problem i vanskapsrelationer, sdlskapande
men ocksd i frdga om svéra forhéllanden som missbruk eller sjilvmordstan-
kar.

Den bild som man fér frén skolhédlsoundersékningar &r att det inte alltid
finns ndgon konsbunden skillnad mellan flickors och pojkars problematik.
Flickor och pojkar upplever i stort sétt i samma utstrdckning att de t.ex. inte
blir horda i skolan, eller att det finns problem i den sociala atmosfiren i sko-
lan eller att skolarbete kdnns som tungt (Luopa m.fl. 2010). Det uppmark-
samhetsbortfall som &r ett led av att vissa pojkar dominerar i klassrummet el-
ler stor arbetsron drabbar ocksd pojkar och inte bara flickor. Pojkar kan ocksa
falla offer fé6r mobbning, utskillning och sexism (Askew, 1988; Forsh 2002,
183-186). Pojkar kan bli hdnade av andra pojkar pa grund av akademiska
framgdngar eller f6r att 6verhuvudtaget avvika fran typiska eller populédra

maskulina representationer (Renold 2004; Swain 2005).

En kategorisk framstéllning av maskulin problematik handlar ocksd ofta om
att pojkars problem i skolan betecknas som en naturlig eller biologisk ”pojkar
ar pojkar egenskap” (Epstein m.fl. 1998, 9). Pojkars underpresterande,
beteendeproblematik eller motivationssvarigheter betecknas snarare som
naturliga pojkegenskaper som pojkar i sinom tid véxer ifran och inte som ett

egentligt problem. Det som jag fdste uppméarksamhet pd under féltarbetet,
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var hur den typiska pojkproblematiken, stérande beteende, tolkades ofta som
ett klassrumsproblem snarare som ett problem for den enskilda pojken. Att
pojkars problematik ter sig som synligt innebar inte automatiskt att det &r
pojken eller pojkarna med problemet i klassrummet som uppmaérksammas.
En stor del av reaktionerna pd pojkars synliga problem handlar om att
upprdthélla arbetsro eller konvergens i klassrummen Den synliga
problematiken mobiliserar inte alltid konstruktiv eller stodjande
uppmirksamhet. Pojkars motstdnd vidcker uppmérksamhet men det
foreligger ingen enighet hur motstandet tolkas (Hoikkala 198945-53).% Det &r
inte heller entydigt att pojkar med synlig problematik har foérdelar av sitt

extroverta vasen.

6.2 Manga pojkar ar motstraviga

Att pojkar motsatter sig skolan genom att inte anpassa sig till de formella
regler och normer som finns i skolan, liksom att pojkar inte vardesitter aka-
demisk framgang utgor ett fenomen som iakttagits i flera etnografiska stu-
dier (Willis 1977; Gilbert & Gilbert 1998; Epstein m.fl. 1998). Motséttande el-
ler motstravighet i relation till skolan har tolkats som en dominerande kultur
bland pojkar (Swain 2005) och pojkars motstand mot skolan framstar som en
dominerande diskurs i hur pojkar i regel framstillts inom skolforskning
(Delamont 2000). Det har framf6rts att pojkar omfattas av olika slags masku-
lina kategorier (Renold 2004) och pojkdom omfattas av olika slags maskulina
representationer (Gilbert & Gilbert 1998 144-165; Frosh m.fl. 2002). Men, man
kan ocksd fréga sig hur maskulinitetskulturen utvecklats och hur utbredd ar

fenomenet motstraviga pojkar i skolan?

Min iakttagelse om motstravighetskulturens utbreddhet, utgdende frén
denna etnografiska studie, ar foljande: I alla klasser jag vistades i fanns det
pojkar med liknande kénnetecken som Paul Willis (1977) grabbar; pojkar som

inte vdrdesitter akademisk framgang, stér undervisningen och hénar de ele-

% Tommi Hoikkala 1989 beskriver hur man ofta romantiserat pojkars motstandskul-
tur.
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ver som dr bra i skolan. Motstrdviga grabbkulturen géller inte for alla pojkar
och det fanns klasser ddr grabbkulturen var i tydlig minoritet. Jag iakttog
ocksa pojkar som tog aktivt avstdnd frdn grabbidentiteten och revolterade
mot machokulturen. Liksom (Paju 2011) och Tolonen (2001) uppfattar jag att
den till antalet vanligaste pojken i den finldndska skolan utgérs av en mel-
lankategori mellan de stokiga motsittande grabbarna och de pétagligt tysta
pojkarna. Den vanligaste pojken dr varken en vérsting eller en plugghést
utan en heterogen samling av pojkar som identifierar sig mellan dessa ytter-
ligheter. Den vanliga medverkande pojkens utmaning &r dock att finna sig
ndgonstans inom ramen for det normalas diffusa grianser som préglas av
maskulina normer. Jag uppfattade att den vanliga pojken har en fallenhet att
luta mot det som fortsattningsvis betraktas som ett populdrt satt att vara
pojke. Att vara vanlig pojke handlar inte om att vara en vérsting, men den
vanliga pojken dr framfor allt inte en nérd. Bland den breda medverkande
majoriteten har motstraviga grabbar fortsittningsvis en hdg status, medan
konformister, plugghéstar och utbildningsintresserade pojkar ar tvungna att
forsvara sitt sétt att vara pojke i hogstadiet. Motstravighet utgor enligt mina
iakttagelser en fortsdttningsvis livskraftig och idealiserad framstéllning om

unga maskuliniteters forhallningssitt till utbildning.

Motstrévighet &r inte heller ndgot som bara begrinsas till skolan, utan mot-
stravighet kdnnetecknar ocksd ménga pojkars relation till vilfdrdsarbete eller
stod. Det har framforts hur maskulinitet dr forknippat med osarbarhet och
hardhet (Garbarino 2000, 154-156) eller att svaghet betraktas som nédgot anti-
maskulint (Pollack 1999, 49-51; Ekenstam 1998). De iakttagelser jag gjorde
om pojkars relation till stod och hjilp i skolan &r att pojkars motstravighet till
skolans vélfardsarbete dr &4n mera utbrett 4n pojkars motstravighet i relation
till skolarbete. Motstravighet till elevvdrden begrinsas inte enbart till de som
ar motstréaviga till skolan. Det intryck jag fick av att samtala med pojkar dr att
ocksa de elever som har en positiv instédllning till skolan och skolarbetet,
utrycker motstravighet i relation elevvardsverksamheten i skolan. T.ex. Riku

och Alex som for 6vrigt var skolmotiverade, uppgav att det aldrig skulle
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sjdlva soka sig till kuratorn. Tuomas, en annan stark elev, kdnde inte till vem
som var skolans kurator och uppgav pd motsvarande sitt att han inte sjilv

kund ténka sig att uppscka hjélp hos kuratorn eller skolpsykologen.

Manga pojkar som jag samtalade med uttryckte 6ppet misstro mot de vuxna
som arbetade med elevvird och ménga pojkar uttryckte ocksa att hjalpverk-
samheten var onddig eller berérde sddana fragor som inte géllde dem sjélva.
De flesta pojkar som jag samtalade med utryckte att de aldrig skulle soka sig
sjdlvmant till den stédverksamhet som ordnas i skolan. Pojkar utryckte i re-
gel att de “hamnar” till skolkuratorn eller skolpsykologen. I vissa fall kan
“hamnandet” till kuratorn vara ndgot som man som motstrdvig pojke kan
skryta med. Men ingen pojke skryter med att jag sokte hjilp! D& pojkar soker
hjalp, gors det diskret och osynligt och hjdlpbehov férmedlas i regel genom

subtila signaler.

De elever som hade haft personlig kontakt med skolans kurator eller
skolpsykologen var mera bendgna att nimna personer som jobbade inom
elevvard som personer de gidrna védnde sig till. Detta tolkar jag som att en del
av motstravigheten i relation till elevvdrd handlar om férdomar, missupp-
fattningar och okunskap om vad stodet i skolan innebér. Manga pojkar lik-
som Tuomas och Riku gav uttryck for att de saknade kunskap om kuratorns
och skolpsykologens arbete och vissa framférde att de inte ens kinde till
skolkuratorns namn. Det intryck jag fick var att de pojkar som hade haft per-
sonliga kontakter till kuratorn, dels hade en konkretare uppfattning om
stddverksamheten i storsta allmdnhet, men ocksé en positivare uppfattning

om den person som jobbade som kurator.

Manga av de pojkar som uppgav att de aldrig skulle vdnda sig till elevvar-
den ndmnde ofta ndgon annan person som de hade fortroende for. I lirarnas
beskrivningar framgdr det hur olika slags pojkar kan soka sig till dem med
sina bekymmer, medan pojkarna vittnar om att de inte soker sig till vem som

helst. Vem pojkar hade fortroende fér handlade ofta om ett fortroende till en
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specifik person. Da pojkar utvdrderar vart de soker sig med sina bekymmer
handlar det i storre utstrickning om den vuxnas personegenskaper, dn pa
den vuxnas kategoriska ansvarsomrade. I hélsofrdgor eller d& en elev har fatt
en fysisk skada uppsoker elever i regel skolans hélsovardare. Men i frdga om
personliga eller sociala problem som problem inom familjen, problem i vén-
skapsrelationer, sillskapande eller mobbning utgor relationen till den vuxna
den avgorande faktorn, och inte den vuxnas specialomrdde (jamfor Healy
2005, 25-27). Den vuxnas personliga egenskaper och sétt att beméta har en
avgorande roll (Johansson 2006, 150).

Slutsatsen dr att det fortsdttningsvis finns en dominerande och utbredd pojk-
kultur som préaglas av motstdnd mot skolan och motstravighet i relation till
vilfardsarbete. Men det finns ocksa reella orsaker till motstdndet, som har ett
samband med ostdmda eller otrygga sociala band. Pojkar utrycker ett storre
motstdnd mot de vuxna som de inte har fortroende f6r eller sidana vuxna
som saknar inflytande. Motstravighet préglar framfor allt sddana relationer
ddr den vuxna saknar insyn och forstaelse for de ungas liv. Motstravighet
praglar ocksad pojkars relationer till dem och det som &r fraimmande. Mot-
stravighet kan bemdtas genom tillrdckligt spanda sociala band. Pojkar med
insyn i elevvardsverksamhet och erfarenheter av méten med elevvardare
hade i regel ett mindre motstravigt forhéllningssétt till elevvarden. Motstra-
viga pojkar forutsdtter ocksd ibland ett aktivt bemétande. Med detta syftar
jag p& hur pojkar ocksé sjdlva uppger att det &r nodvéndigt ibland att vuxna
sager till, uppmanar till arbete eller hdnvisar till skolkuratorn. Att {4 en till-
rédttavisning eller att ndgon tjatar dr ibland nédvandigt. Som Ville 14-ar kon-
staterar: = Nd int e de ju trevligt, men det fungerar.”. Det handlar inte bara om
att spanna relationer till pojkar. Som Mikaela, ldrare i modersmal uttryckt
det: — Hdrt mot hdrt fungerar inte. Det handlar om att hitta en balans dar det
sociala bandet &r tillrackligt mjukt och mottagligt, men som samtidigt erbju-

der tillrackligt motstdnd, utan att vara franstétande.
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6.3 Relationer som inte mojliggor konstruktivt
bemobtande

Jag anvander bendmningen konstruktivt bemé&tande f6r den typ av interper-
sonell aktivitet mellan vuxna och elever dédr bemétandet mobiliserar ndgon
form av gynnsam férandring hos eleven. Méten mellan vuxna och pojkar kan
ocksa vara “icke-konstruktiva” i den bemaérkelsen att bemoétandet eller de
handlingar som utspelas under métet saknar betydelse. Det relationsper-
spektiv som jag utgar ifran tar kritiskt avstand till ett reduktionistiskt synsatt
pa vélfardsarbete ddr man betonar vélfdardsarbetets metoder och intervent-
ioner. Ett relationsperspektiv (Ruch 2005) utgdr frédn en holistisk syn pé vil-
fardsarbetets praktik, med utgédngspunkten att moten mellan brukare och
professionella inrymmer mangfacetterade mekanismer. Relationen utgor en
av dessa mekanismer som préglar alla moten mellan ménniskor och relation-

en praglar darfor ocksa valfardsinterventionernas effekter.

Jag har identifierat tre kategorier av pojkar som férekommer i skolan i sad-
ana relationer som inte mojliggor konstruktivt bemoétande. De tva forsta re-
lationerna handlar om relationer eller sociala band som jag betraktar som
16sa. Den tredje relationen handlar om relationer som befinner sig i ett for
spant tillstdnd. Utgdngspunkten dr att olika slags relationer eller interperso-
nella tillstdnd forutsétter olika slags ndrmandesétt. For 16sa band behover

spannas upp och forstirkas. For spanda band behéver luckras upp.

Att Joel sitter under biologilektionerna pé den bakersta raden i klassen och
inte far ndgot gjort, eller att Johannes gar genom skolan utan att gora laxor el-
lerutan att 6verhuvudtaget anstranga sig, ar synliga foreteelser, men som inte
gav upphov till insatser som skulle d&ndra pd pojkarnas sétt att vara i skolan. I
vissa klassrum som i matematikklassen hade ldraren vidtagit atgdrder med
Joel och under vissa lektioner férkom arrangemang som gav béttre forutsatt-
ningar for Joel och for Johannes att klara av skolarbetet. Men i regel uppfat-

tade man inte att den problematik som Joel och Johannes gav uttryck for
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handlade om ett egentligt problem i den bemirkelsen att problematiken
skulle ha mobiliserat ndgon form av interventioner eller stddinsatser. Karim
som jag hédnvisat till flera génger, hade en problematik som pdminde mycket
om béde Joels och Johannes svirigheter. Men, med Joel och Johannes hade
man inte satt in motsvarande stodinsatser som med Karim. Vad jag uppfat-
tade som avgorande var att i Karims fall hade det skett ett uppvaknande dir
ndgra ldrare hade insett att Karim har ett hjdlpbehov och man hade hénvisat
honom till smégruppsundervisning. Uppvaknandet som hade skett med Ka-
rim handlade inte egentligen om att det kom in ny information om Karims
problematik, utan det handlade mera om att det uppstod en kénsla som ldra-

ren Mikaela beskriver s3 har:

Mikaela: Jag var ganska fortvivlad di och tankte att hur skall jag. Jag
kinde att jag inte nddde honom och att han bara spelade apa hir i

klassen och sd dir.

Den kinslan som Mikaela beskriver i relation till Karim férekom inte hos de
flesta larare i fridga om Joel eller egentligen hos ndgon d4& det géllde Johannes.
Johannes och Joel uppfattar jag darfér som representanter av kategorin poj-
kar som man inte tar pa allvar. Pojkar som inte vécker fortvivlan eller sad-
ana emotioner som dr sammankopplade med emotioner som uppkommer
ndr man upplever att det forekommer ett hjédlpbehov. Joel hade ofta rollen
som klassens clown och han var socialt utatriktad och omtyckt bade bland
elever och vuxna. Det var lite roligt nér Joel satt langst bak i klassen och
skdmtade och skrattade. Johannes hade inte samma clownroll i klassen men
hans ointresse for skolan var ndgot som dtminstone jag upplevde som sam-
mankopplat till hans personlighet. Ocksé jag uppfattade Johannes likgiltighet
for skolan som ett uttryck for vad han &r, och inte direkt som ett problem
som kunde bemétas. Men samtidigt finns det inget tvivel om att bade Joel
och Johannes underpresterade. De skulle ha haft potential f6r béttre fram-
gang i skolan vilket jag i Joels fall bevittnade i det klassrum dar matematikla-

raren hade placerat Joel lingst fram i klassen. De flesta ldrare forutsatte
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ingenting av Johannes (med undantag av ldraren i slgjd) och det var ingen
som upplevde en kénsla av fortvivlan da Johannes satt i klassen och gjorde
ingenting. Pojkar som man inte tar pa allvar kan ldtt uppfattas som livsglada
pojkar med en bekymmerl6s installning till livet. Utatriktade pojkar som éar
socialt kompetenta vicker inte en kinsla av att de faktiskt har problem (La-
helma 2004, 58).

Pojkar som man inte tar pd allvar &r ett uttryck for "pojkar &ar pojkar diskur-
sen” som &r ett omdiskuterat fenomen i frdga om pojkar och skola. Diskursen
syftar pa uppfattningar att pojkars déliga beteende éar ett uttryck for typiska
och naturliga pojkegenskaper (Epstein m.fl. 1998, 9). Inom flickforskningen
har man hédvdat att denna diskurs dr ett uttryck for hegemonisk maskulinitet
da flickors déliga beteende f6rdoms strangare dn pojkarnas (Gordon 2006).
Inom pojkforskningen har man dock ocksa insett att "pojkar &dr pojkar menta-
liteten” kan vara skadlig for pojkar just pa grund av att man tilldter pojkar att
gora bort sig och man bortser fran det faktum att pojkars daliga beteende kan
ha allvarliga konsekvenser for pojkar (Pollack 1999, 49-77). Ett konstruktivt
bemétande av pojkar som man inte tar pa allvar, forutsitter att den kanslan
som ofta praglas av positiv energi eller likgiltighet omvandlas till ndgon grad
av fortvivlan infor det allvarliga faktum att den typiska pojkproblematiken
som storande beteende och motivationsproblem, utgér ett problem som
drabbar ocksé pojkarna sjdlva. Att forutsitta att 1axor blir gjorda, att hdnvisa
pojkar att sitta fram i klassen eller att hdnvisa pojkar till skolkuratorn kan

vara ett sétt att spanna upp dylika for 16sa band.

Det andra kategorin pojkar vars relationer inte mojliggor konstruktivt bemo-
tande utg6r en grupp som har dnnu lésare band till skolan dn pojkarna som
man inte tar pa allvar. Pojkar som inte vicker kénslor dr den grupp som blir
utan uppmaérksamhet och gloms bort. I etnografiska studier har man iakttagit
hur flickor uppfattas som de duktiga och ordentliga eleverna som alltid kla-
rar sig (Gordon 2006). Det kan handla om tysta och tillbakadragna elever

som skoter sina plikter. Men huruvida de faktiskt klarar sig kan handla om
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en ytlig uppfattning dn om faktisk vetskap om att allting &r bra. Pojkar som
inte vécker kénslor &r ofta inte de tysta pojkarna i klassen, i och med att tyst-
nad och tillbakadragenhet bland pojkar dr ndgot som vécker forundran och
oro i omgivningen. De pojkar som gick mig f6rbi under féltarbetet var inte de
tysta utan snarare de som inte stack ut ur mangden. Pojkar som Pasi med
manga franvarotimmar utan att ndgon reagerade eller David, Fredrik eller
Danne, som knappt finns ndimnda i mitt material. Det fanns ingenting hos
dem som véckte mina kdnslor dé jag observerade vardagen i skolan. Jag vet
att det fanns dér, men nagot annat kédnner jag inte till om dem. Att uppmark-
samma de som inte uppmarksammas forutsitter ndgot slags medvetandego-

rande av var ens fokus ligger och vad blir obemaérkt.

Den tredje gruppen pojkar vars relationer inte majliggor konstruktivt bemo-
tande handlar om pojkar med ett spant band till vuxna som préaglas av nega-
tiva kédnslor. Det dr ett faktum att det finns pojkar som gor onda saker och
det finns pojkar som pa olika sétt ar till skada eller besvar f6r andra pojkar,
flickor och vuxna i skolan (Gilbert & Gilbert 1998, 13; 197-221). Pojkar som
vicker negativa kinslor kan genom sitt beteende sjdlva ha bidragit till den
negativa relation som de har till ménniskor i sin omgivning. Men det nega-
tiva kan ocksd vara ndgonting som uppratthélls utan reflektion 6ver varifrdn
de negativa kinslorna hdrstammar. Om bemoétandet alltid dr negativt eller
kommer till uttryck enbart i form av tillrdttavisningar, konfrontationer eller
uteslutning leder det troligen till en ytterligare uppspant band och en utdra-
gen konflikt. Ett konstruktivt bemétande forutsdtter att bandet pa nagot satt
upploses vilket kan vara utmanande om vuxnas positiva initiativ bemots ne-
gativt vilket jag ocksad bevittnade under filtarbetet. Det finns pojkar som
tillintetgér vuxnas positiva och tillmotesgdende initiativ. Fast pojkar som
vdcker negativa kénslor, sjalv fororsakar eller bidrar till den negativa relation
de har till sin omgivning, kan de sillan sjdlvmant komma ur dessa negativa
relationer. Det jag som jag observerade i fallet med Karim i Réberga var att

om nagon lyckas med att luckra upp det spanda bandet och etablera en posi-
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tiv och fortroendefull relation, kan denna relation ocksd transformeras till

andra relationer, s att ocksa andra spanda band l6ses upp.

6.4 Relationen som ett forebyggande element i
skolans valfardsarbete

Goda relationer mellan vuxna och elever i skolan &r férebyggande pa tre sitt.
En god relation méjliggér mangdimensionell insyn i en eleves tidigare livshi-
storia och framtidsvisioner. En fungerande relation ger ocksé goda forutsatt-
ningar att tolka elevers handlande i nya situationer. (Emirbayer & Mische
1998, 970) En god relation innebidr ocksé att den vuxna har ett inflytande pé
eleven. Bemoétandet, interventioner och den vixelverkan som férekommer

mellan personer i en god relation har betydelse (Layder 1997, 52-56).

Tillstdndet i relationer kan identifieras genom att man reflekterar kring i vil-
ken utstrackning man som givare har insyn i och inflytande 6ver den person
som dr mottagare i relationen. Relationers tillstdind kan ocksa reflekteras ge-
nom identifikation av den emotionella atmosfaren eller kidnslorna som upp-
stdr i viaxelverkan mellan parterna (Ward 2010). Goda relationer kénns bra
och kédnnetecknas av omsesidig forstdelse och tillit. Goda relationer kidnne-
tecknas ocksa av att det forekommer ett gemensamt flode i samverkan da in-
dividerna i relationen forstdr varandra bade pé ett informativt och emotion-
ellt plan (Scheff 1997, 65; 76-78). Ostdmda eller otrygga relationer kénneteck-
nas av negativa kénslor och dessa negativa emotioner reglerar det sociala
samspelet (Scheff & Starrin 2002, 174). En kénsla av osdkerhet, vilket fore-
kommer i ménga nya relationer mellan personer som dr frimmande med
varandra, kan utvecklas till en trygg kdnsla om relationen etableras och det
uppstar ett fortroende mellan parterna. Avldgsna relationer kdnns inte na-
gonstans och avsaknaden av emotionell berdring innebér ocksa avsaknad av

genuin mellanmaénsklig véaxelverkan.
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Jag har utvecklat en modell f6r medvetandegorandet av tillstidnd i relationer
mellan vuxna och elever i skolan. Min tanke &r att modellen kan tillimpas
som ett verktyg for forebyggande arbete i skolan. Retoriken for tidig identifi-
kation handlar ofta om att identifiera problem, vilket i sig sjidlv omojliggor
det tidiga elementet, eftersom det maste forekomma ett problem innan man
kan identifiera det. Genom en modell som bygger pa ett relationsperspektiv
kan insatser mobiliseras innan det férekommer problem; redan i det skedet
da relationen mellan den vuxna och en elev ir i ett sddant tillstdnd som inte
mojliggor insyn eller inflytande. Den reflektiva modell som jag utvecklat ut-
gdende fran denna etnografiska studie, bygger pa utvardering av tre element
i relationer.

1. Utvirdering av insyn, syftar pa att identifiera i vilken utstrackning den
vuxna kdnner till en elevs livsberittelse och i vilken utstrackning den
vuxna kan tolka socialt handlande utgdende fran foljande tre dimens-
ioner:

a. Iterationel dimension syftar pa tolkningar av handlande i rela-
tion till tidigare handelser

b. Projektiv dimension syftar pad tolkningar av handlande i rela-
tion till 6nskvarda framtidsvisioner

c. Praktiskt-evaluerande dimension syftar pa tolkningar av hand-
lande i enskilda sammanhang

2. Utvirdering av inflytande, syftar pa att identifiera i vilken utstrack-
ning den vuxna kan paverka den enskilda elevens handlande:

a. genom sin position inom institutionen
b. genom sin subjektiva position i relation till eleven

3. Utvirdering av den emotionella atmosfiren som praglar sociala

vaxelverkan mellan den vuxna och eleven som antingen kan vara:
a. positiv
b. negativ

c. likgiltig

188



Genom att reflektera 6ver olika delomraden i relationen kan man fa en upp-
fattning om vilka element i relationen som behover utvecklas. Méanniskor i
sociala relationer har olika grad av insyn i varandras liv och genom reflekt-
ion om vilken kunskap man har om den andra kan man utvirdera i vilken
utstrackning det forekommit informationsutbyte i relationen. Insynen och
tolkningen av individens handlande kan ocksd ha olika slags betoningar. Re-
lationer dédr insynen bygger pa tolkningar av handlande enbart i relation till
tidigare erfarenheter kan vara i den bemdrkelsen lsta att ndgon enstaka
hindelse i en individs levnadshistoria kan stampla individens liv och alla in-
dividens aktiviteter uppfattas i relation till tidigare héndelser (Pekkarinen
2010, 39). I tolkningen av individens handlande kan man ocksé betona 6nsk-
vdrda framtidsvisioner, medan det saknas kunskap om personens tidigare
personhistoria. Tolkningen av handlandet kan i dylika relationer vara ytliga
och 6veroptimistiska ifall framtidsvisionerna dr oproportionerliga i relation
till en persons tidigare levnadshistoria. Att utvdrdera det praktiskt-
evaluerande elementet handlar om att reflektera kring hur man uppfattar att
en individs handlande péverkas av enskilda ssmmanhang. Denna dimension
mojliggor t.ex. att man kan identifiera hur klassrumstillstdnd, situationer el-

ler klassammansittningar préglar en elevs handlande.

Inflytande ar kopplat dels till den position som en vuxen har inom skolin-
stitutionen. Vuxna i skolan har en arbetsférdelning om vem som gor vad i
skolan eller vad dr olika vuxnas ansvarsomrade i skolan. I bada skolorna som
jag observerade hade man utvecklat klassldrararbetet och det var vanligt att
klassldrare hade ett storre ansvar eller “mera att sdga till om”, i frégor som
berérde elevers vdlmdende eller samarbetet med fordldrar. Inflytande kan
vara begransat inom institutionen pa grund av ansvarsférdelning eller prak-
tiska overenskommelser. Inflytande kan ocksd vara begrédnsat i lag, vilket
kommit fram i diskussionerna om behovet att oka ldrares réttsliga befogen-
heter i skolan. Inflytandet praglas dock samtidigt av den subjektiva position-
en som personer i vixelverkan har till varandra. Ett stort inflytande eller brist

pa inflytande kan handla dels om hur vuxna kan ha olika slags personliga
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kompetenser eller maktreserver som praglar inflytande. Brist pa inflytande
kan likavél vara ett resultat av att relationen inte etablerats pa grund av att

den varat under en kort tid eller att det inte uppstdtt genuin véxelverkan.

Den emotionella atmosfiren eller huruvida relationen praglas av positiv eller
negativ energi avsldjar tillstdndet i en relation. Negativa kidnslor som otrygg-
het, skam eller rddsla indikerar om ett spant band, dér det inte uppstatt nér-
het. Kénslor av likgiltighet eller avsaknad av emotionell berordhet tyder pa
ett alltfor 16st band dér det inte uppstétt genuin viaxelverkan. Goda relationer
kdnnetecknas av en positiv energi som bidrar till ett positiv engagemang i

samspelet mellan parterna.

Relationer &r dynamiska liksom det sociala livet 6verhuvudtaget. Detta inne-
bir att alla relationer férdndas och utvecklas. Sociala band som inte byggs
upp, vérdas eller korrigeras — 4r skadade (Scheff (1997, 76). I denna avhand-
ling och med modellen ovan, har jag efterstrdvat att presentera ett nirman-
desitt pa vélfardsarbete som bygger pa ett relationsperspektiv. Avsikten har
varit att visa hur tillstdnd i relationer utgor ett centralt element i det prak-
tiska vélfdrdsarbetet i skolan. Dessutom har jag velat visa hur man genom
emotionella och relationella komponenter (Scheff & Starrin 2002, 184) kan in-
fora ett forebyggande element till skolans vélfdrdsarbete. Jag har velat visa

hur man kan upptécka ostimda sociala band — innan de brister.
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Bilaga 2

Brev till foraldrarna

Koulun Oﬁﬁilashuoltoon liittyvii tutkimusta |

ylikoulussa!

Arvoisat | NG /. o/ icn vanhemmat!

uokilla tehdéén syyslukukauden 2008 aikana koulun
oppilashuoltotydh6n ja muuhun auttamisty6hon liittyvaa tutkimusta. Kyseiset luokat ovat valikoituneet
tutkimuskohteeksi satunnaisesti. Tutkimuksessa paneudutaan nuorten kouluarjen tutkimiseen seké
erityisesti oppilashuoltoty6n ja auttamisty6n kehittimiseen. Hankkeessa paneudutaan ensisijaisesti
poikien kouluarjen tutkimiseen.

Tutkimus on etnograafinen, joka tarkoittaa kaytinno. itd ettd tutkija osallistuu syyslukukauden aikana
koulun toimintaan ja havainnoi koulun arkea opetuksen ja muun koulussa tapahtuvan toiminnan
yhteydessd. Havainnoimalla kerittyd aineistoa tdydennetdén myds muulla aineistolla, kuten esimerkiksi
haastatteluilla. Hankkeeseen liittyvii tutkimusta tehdddn my®s toisessa ylikoulussa Helsingissa.

Tutkimuksen aikana koulun oppilaista ei keritd henkilotietoja eikd muita henkilokohtaisia tietoja. Ennen
tutkimuksen julkaisua aineistossa esiintyvit nimi- ja muut tunnistetiedot muokataan siten ettd
tutkimusaineistossa esiintyvit oppilaat eivit ole tunnistettavissa. Tutkimuksen tekemiseen on koulutuksen
jarjestédjan lupa.

Tutkimus liittyy Helsingin yliopiston sosiaalityon laitokselle tehtdvéin viitoskirjatutkimukseen ja
toteutetaan sosiaalityon kaytintotutkimukseen erikoistuneessa Mathilda Wrede-instituutissa. Tutkimusta
ohjaa kaytantotutkimuksen professori Ilse Julkunen sekéd perhesosiologian dosentti Harriet Strandell.

Tutkimukseen ja haastatteluihin osallistuminen on vapaachtoista. Mikili ette halua ettd lapsenne
osallistuu tutkimukseen, pyyddmme ystévillisesti palauttamaan ohessa oleva lomake tiytettynd 1.9.2008
mennessé kouluun tai ilmoittamalla asiasta suoraan tutkijasosiaalityontekijalle. Mahdollisiin
kysymyksiin ja muihin tiedusteluihin vastaa tutkijasosiaalityontekijd Harry Lunabba seké
kaytantotutkimuksen professori Ilse Julkunen.

Ystivillisin terveisin,

Harry Lunabba Tlse Julkunen
Tutkijasosiaalityontekija Kaytintotutkimuksen professori

Puh. 09-310 44919 Puh. 050 354 4746

sihkdposti: harry.lunabba @ helsinki.fi sihkdposti: ilse.julkunen@helsinki.fi
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Bilaga 3

Brev till foraldrarna

Biista forildrar!

Under varterminen 2009 genomfors en studie vid | NN 15 2stadicklasser som fokuserar pi
elevvardsarbete samt annan stddverksamhet i skolan. Avsikten med studien &r att samla in information om
elevers erfarenheter och uppfattningar om stod- och elevvardsverksamheten i skolan. Speciell uppmérksamhet
riktas pa hur pojkar anvinder och uppfattar stddresurserna i skolan samt hur stdverksamheten med pojkar
kunde utvecklas. Inom den pedagogiska och den samhillsvetenskapliga forskningen har man redan en lingre tid
efterlyst insatser for att utveckla skolans stodverksamhet for att forebygga pojkars utsatthet och dalande
skolframgang. Avsikten med studien ér att fa insyn i hurdana utmaningar och méjligheter det finns att beméta
pojkar i skolvardagen samt hur man kan forebygga pojkars utsatthet i skolan.

Studien dr etnografisk, vilket innebir att forskaren deltar och observerar vardagsaktiviteter under en lingre
tidsperiod. Studien genomfors under vérterminen sa att forskaren deltar i nagra klassers undervisning samt i
andra vardagsaktiviteter i skolan. Studien kompletteras med intervjuer med elever och skolpersonal.
Forskningsarbetet édr en fortsittning pa en studie som paborjades i en annan hogstadieskola i Helsingfors hosten
2008. Studien goérs inom ramen for doktorandprogrammet i socialt arbete vid den samhillspolitiska institutionen
vid Helsingfors universitet. Handledare for studien &r professor i praktikforskning Ilse Julkunen samt docent i
familjesociologi Harriet Strandell vid Helsingfors universitet. Forskningstillstand har anhallits fran Helsingfors
utbildningsverk.

Deltagande i intervjuer ér frivilligt. Eleverna kommer att informeras om forskningen och de far sjilva ta
stéllning till huruvida de vill delta i intervjuer. Inga personuppgifter av de deltagande eleverna samlas in. Allt
material kommer att revideras innan avhandlingen publiceras sé att elevernas person- eller andra
identifieringsuppgifter inte ar igenkannbara. Ifall Ni inte vill att ert barn intervjuas ber vi er vinligen meddela
barnets klassforestandare eller forskarsocialarbetare Harry Lunabba per e-post harry.lunabba@helsinki.fi eller
telefon 09-310 44919, dock senast 27.2.2009.

Nérmare upplysningar om forskningen kan fés av forskarsocialarbetare Harry Lunabba och professor i
praktikforskning Ilse Julkunen.

Med vinlig hilsning,

Harry Lunabba Ilse Julkunen
Forskarsocialarbetare Professor i praktikforskning
Tfn. 09-310 44919 Tfn. 050 354 4746
harry.lunabba@helsinki.fi ilse.julkunen@helsinki.fi
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