
Åsa Aretun 

Barns “växa vilt”  

och  

vuxnas vilja att forma 
 

Formell och informell socialisation i en 
muslimsk skola 

 

 
 

Linköping Studies in Arts and Science No. 399 
Linköpings Universitet, Institutionen för Tema 

Linköping 2007 



Linköping Studies in Arts and Science  No. 399 
 
Vid filosofiska fakulteten vid Linköpings universitet bedrivs forskning och 
ges forskarutbildning med utgångspunkt från breda problemområden. 
Forskningen är organiserad i mångvetenskapliga forskningsmiljöer och 
forskarutbildningen huvudsakligen i forskarskolor. Gemensamt ger de ut 
serien Linköping Studies in Arts and Science. Denna avhandling kommer 
från Tema Barn vid Institutionen för Tema 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Åsa Aretun 
Barns ”växa vilt” och vuxnas vilja att forma: Formell och informell 
socialisation i en muslimsk skola 
 
Upplaga 1:1 
ISBN 978-91-85831-23-4 
ISSN 0282-9800 
©Åsa Aretun 
Institutionen för Tema 2007 
Tryckeri: LIU-Tryck, Linköping 2007 
 
 
Distribueras av: Tema Barn, Institutionen för Tema, Linköpings universitet, 
581 83 Linköping 



 
 
 
 
 

 

 

Förord     5 
 

1 Introduktion     9 

Inledning     9 

Avhandlingens kapitel   14 

Studiens placering   18 
 

2 Fältarbetet   25 

Inledning   25 

Material och metod   26 
Kontexten som analytiskt verktyg   30 
Markeringar i texten   31 

Kategorier och personer i fält   32 

Etiska och politiska dilemman   35 
Frågan om partiskhet och opartiskhet   38 
Tillit och förtroende   43 
Dilemmat med konflikter som ’key situations’   45 

 

3 Perspektiv   47 

Vuxnas uppfostran och barns personskapande   47 

Forma: Bevara och förändra   51 

Barns personskapande   54 
Social autonomi och populärkultur   59 

 

4 Utbildnings- och kulturpolitiken   63 

Inledning   63 

Politiken mellan majoritet och minoritet   64 
Majoritetsröster   66 
Minoritetsröster   69 

Den ”tysta” diskussionen om majoriteten inom minoriteten   73 

Politiken inom minoriteten   74 



 
 
 
 
 
 

 

Grupp- eller statligt perspektiv inom minoriteten?   77 
 

5 Skolan i lokalsamhället   81 

Ekdala, en lokal svensk framgångssaga   81 

Centrala delar och Stan   82 

Ytterområdena   85 
Passande invånare och andra ’out of place’   86 

Skomakarby   87 
Packistan, packet-i-stan   89 
Problembilden av barn respektive invandrarbarn   91 

Den lokala debatten kring den muslimska skolan   94 

Skolans familjer   98 
Flykten och den politiska situationen 100 
Valet av skolan i förhållande till förorten 103 
Konsensus och konflikt 105 

 

6 Klassen Fyrsexan 111 

Fyrsexan 111 

Skoldagen 115 

Kompisrelationer och vänskap 119 
Samma sociala sort 121 
Flickornas ställning och vänskapsrelationer 124 

 

7 Bevara muslimsk kultur 131 

Inledning 131 

Muslimer som etnisk grupp 133 
Bevara kultur, bevara familj 135 
Gerontokratisk och paternalistisk kultur 136 
Kulturell skillnad som kontrollinstrument 137 

Paternalistiska relationer, personer och praktiker 141 

Social autonomi genom svenska lärare 146 
Produkter av en svensk lärare 150 



 
 
 
 
 

 

Goda muslimska elever i svenska skolan 154 

Goda muslimska barn: dåliga svenska föräldrar 157 

Legitim etnocentrism 159 

Sammanfattande diskussion 162 
 

8 Skapa moderna muslimer 167 

Inledning 167 

Kvinnors rättigheter, modernitet och utveckling 169 
Frihet från patriarkal hemlandskultur 173 
En autonom självreglerande muslimsk individ 175 

Familj, församling och religiös auktorisering 179 
Barnens religiösa auktorisering 183 
Religiös kunskap och socialt erkännande 187 

En person som ”gör” utan att behöva förstå 190 

Bli modern på socialt acceptabla sätt 191 

Sammanfattande diskussion 194 
 

9 De autonoma tjejkompisarna 197 

Inledning 197 

Kompisar och populärkultur 198 
Motstånd mot och frihet från 202 

Agera ”kära tjejen” 204 
Skapa avskildhet för det informella 209 

När det informella blir synligt: Chatthändelsen 213 

Utvidgad autonomi: bli ung kvinna 216 
Risker med tjejen 218 
Möjligheter med kvinnan 220 

Generationsförändring: skola och ålderssegregation 222 

Sammanfattande diskussion 223 
 



 
 
 
 
 
 

 

10 Barns personskapande och vuxnas vilja att forma 227 

Barn som sociala aktörer 227 
Aktörskap och åldersposition 230 
Personskapande som social process 232 

Barns personskapande och vuxnas vilja att forma 234 
 

Summary 239 

Introduction 239 

Perspective 242 

Preserving Muslim Culture 244 

Creating Modern Muslims 245 

The Autonomous Female Friends 246 

Children as Social Producers and Adults’ Wish to Shape 248 
 

Referenser 251 

Litteratur 251 

Övriga källor 270 
 



 
 
 
 
 

 

5 

Förord 

Åren på Tema Barn har varit intensiva och lärorika. Tack alla för en krea-
tiv forskningsmiljö med god stämning och högt i tak. Jag vill rikta ett stort 
tack till min handledare, Gunilla Halldén. Tack Gunilla för att du har delat 
med dig av din kunskap och för allt arbete du har lagt ned på mina texter 
genom åren, din omsorgsfulla läsning och dina värdefulla kommentarer. 
Tack för ett handledarskap där doktorandens egna funderingar och pro-
blem alltid är i centrum. Tack för du höll ut till slutet! Jag vill också rikta 
ett stort tack till min bihandledare Karin Norman. Tack Karin för all hjälp 
med det etnografiska hantverket och för viktiga synpunkter genom åren. 
Det har varit mycket värdefullt för att komma vidare i arbetets olika faser.  

Jag vill tacka alla som läst och kommenterat mina texter under semina-
rier samt alla andra tillfällen till samtal på Tema Barn som drivit arbetet 
framåt. Ett särskilt tack till Disa Bergnéhr, Asta Cekaite, Paul Horton, 
Anne-Li Lindgren och Tobias Samuelsson. Tack också Erik Olsson för ar-
betet du lade ned som kommentator på mitt 60 % seminarium. Ett särskilt 
tack till Karin Aronsson för ditt engagemang, för alla tidningsurklipp, tips 
och idéer som berört mitt arbete. Det har varit mycket värdefullt.  

Jag vill rikta ett stort tack till Lena Gemzöe som var kommentator på 
mitt slutseminarium. Tack för viktiga kommentarer och för din uppstruktu-
rering av avhandlingen. Tack också till Karin Zetterqvist-Nelson och Eva 
Änggård för arbetet ni lade ned på slutseminarietexten. Jag vill också tacka 
Åsa Bartholdsson som har läst och kommenterat mitt slutmanus. Tack för 
allt arbete du har lagt ned och för allt stöd i sluttampen! Ett stort tack vill 
jag rikta till mamma, Birgitta Aretun. Tack för att du har korrekturläst min 
avhandlingstext i flera omgångar och arbetat intensivt med den nu i slutet.  

Jag vill rikta ett stort tack till skolan där den här studien är genomförd, 
till barn med familjer, rektor och lärare. Jag vill också tacka myndigheten 
för Skolutveckling (tidigare Skolverket) som har finansierat studien och ett 
särskilt tack till Annika Andrae Thelin.  

Tack kära Lasse och alla barnen för att ni finns. Ett särskilt tack till 
Lasse som har skött det mesta med barn och hem under det sista året. Jag 
är enormt tacksam! Tack pappa för din stora famn och tack igen, mamma. 
Den här boken tillägnas dig. 

 
Linköping i augusti 2007 
Åsa Aretun 





 
 
 
 
 

 

7 

Barndomsminne 

Vid knappt fyra års ålder bodde min familj nära en plats där det 
byggdes för ny väg. Arbetsplatsen var omgärdad med ett stängsel 
som hade en gul skylt. Jag fick absolut inte gå dit. Platsen utöva-
de stark lockelse och jag och min bäste vän hängde varje dag 
med våra näsor mot stängslet. Vi spekulerade i om det gick att gå 
över den blöta, uppgrävda jorden. Det såg torrt ut på ytan, den 
var lite sprucken. Vi sade till varandra att om vi sprang riktigt 
fort skulle vi komma över. En dag tog vi fart och försökte. Min 
vän sprang fort och kom en bra bit innan han sjönk ner till axlar-
na. Jag var försiktigare och hade tagit ett par steg när jag fastna-
de. Då kravlade jag mig tillbaka men en stövel blev kvar i leran. 
Nu gick jag hemåt och var mycket rädd. När jag kom hem våga-
de jag inte berätta var vi hade varit. Min mamma blev arg. Innan 
hon hann ge sig ut och leta efter vännen, kom polisen med ho-
nom i ett plastskynke som fick följa med till badkaret och allt 
spolades av. Efteråt förklarade mamma att eftersom vi barn inte 
kunde förstå allvaret i saker och ting, så var det bäst att lyda sina 
föräldrar. Det hade något att göra med hur det var inne i huvudet, 
att det inte var färdigt där inne. Tomrummet i huvudet grubblade 
jag på i flera dagar. Problemet var att det inte kändes som om det 
var tomt där inne. Samtidigt hade ju något hemskt hänt. Det gick 
inte att ha ett tomrum i huvudet kom jag fram till, men det var 
nog ändå bäst att lyda mamma. 
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KAPITEL 1 

Introduktion 

Inledning 
Med friskolereformen i början av 1990-talet blev det möjligt att genom of-
fentlig finansiering driva muslimska friskolor i Sverige. Ett tjugotal skolor 
startade inom loppet av en tioårsperiod. Friskolereformen väckte stor de-
batt där ord som valfrihet ofta ställdes mot jämlikhet, en likvärdig skola för 
alla. När det rörde de muslimska friskolorna fick debatten en något annan 
färg. Dessa skolor fick proportionellt mycket uppmärksamhet fastän deras 
antal utgjorde en försvinnande liten del av alla de olika skolor som grun-
dades efter reformen. Motståndare har uttryckt att muslimska skolor leder 
till segregation, att de riskerar att inte förmedla samhällets värdegrund och 
att barnen möts av religiös propaganda. En del debattartiklar har haft ru-
briker som ”Rädda Barnen från religiösa friskolor” (Expressen 2005-08-
29) eller ”Alla vet att barn i muslimska skolor far illa” (Lärartidningen 
2005-10-03). Förespråkare har hävdat att i den kommunala skolan bryts 
barns muslimska identitet sönder av okunskap, oförståelse, rasism och av 
en negativ inställning till muslimer. Genom muslimska skolor erbjuds barn 
istället kunskap om sin kultur och religion på ett sätt som stärker deras 
identitet och gör dem till trygga och hela människor som kan integreras i 
samhället.  

De som definierar barns problem och talar för barns bästa är sällan själ-
va barn. Det skiljer barn från andra grupper med en underordnad position i 
samhället: kvinnor, homosexuella, etniska och religiösa minoriteter. Barn 
utgör en moraliskt laddad kategori i samhället; de är oskuldsfulla och 
oskyldiga och där vuxna har ansvar att ta hand om dem. Inga ord eller 
handlingar som vuxna riktar mot barn framstår därför som moraliskt neu-
trala (Cook 2002:7). Den gemensamma nämnaren för förespråkare och 
motståndare till muslimska skolor är att barn framställs som offer i den ena 
eller andra skolformen och där den egna ståndpunkten i denna skolfråga 
förbättrar deras livsvillkor. 

En annan infallsvinkel är, som Kristina Gustafsson (2004) har formule-
rat i sin avhandling, Muslimsk skola: Svenska villkor, att denna skolfråga-
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handlar om makten att uppfostra barnen. Debatten kring muslimska skolor 
synliggör att makt över barns fostran och utbildning är mycket viktigt, ur 
vuxnas perspektiv. Upptagenheten kring denna fråga handlar om att barn 
utgör kollektiva symboler för samhällelig produktion och reproduktion 
(Auslander 2000, Stephens 1995). Denna symbolik återspeglas i fraser som 
Barnen är vår framtid. Ett vår eller vi kan ha olika syftningar. Det kan röra 
vuxnas önskan om att bevara eller förända det svenska samhället utifrån 
olika politiska visioner eller önskan om att reproducera en muslimsk mino-
ritet i ett icke-muslimskt majoritetssamhälle.  

Antropologen Sharon Stephens menar att barn i migrationens och glo-
baliseringen tid alltmer kommit att bli ”the unprotected terrain upon which 
cultural battles are fought” (1995:4). Båda sidor i friskoledebatten förenas i 
att de tillskriver skolinstitutionen stor makt att forma barns personer. Det 
ger skolan en central roll i den kulturpolitik som Stephens åsyftar. Båda 
sidor i debatten har gemensamt en vuxencentrerad syn på hur barn formas 
till sociala varelser. Barn framstår som sociala produkter av de normer och 
värderingar som lärare förmedlar i skolan. En vuxencentrering synliggörs 
även inom skolforskning där barn och skola i regel studeras utifrån vuxnas 
angelägenheter. Ett vuxencentrerat perspektiv innebär ofta att närma sig 
uppfostran och barns skolgång med futuristiska ögon. I fokus är de färdig-
heter barn ska tillägna sig och de normer och värden som de ska införliva i 
förberedelsen för ett liv som vuxna. Detta perspektiv förutsätter att barns 
formning i skolan kan ske i en avsiktlig riktning. Skolutbildning eller ’for-
mell socialisation’, för att använda ett annat begrepp, tar sin utgångspunkt i 
idén om att det som lärare lär ut under lektionstid är möjligt för barn att 
tillämpa i andra sociala sammanhang, ute i samhället.  

I den här avhandlingen problematiseras dessa slags vuxencentrerade 
idéer på barns formning. Studien syftar till att undersöka hur barn i en 
muslimsk friskola skapar sina sociala personer inom ramen för en institu-
tion som vuxna anordnat för att forma dem på avsiktliga sätt genom upp-
fostrande utbildning. Studien bygger på fältarbete under läsåret 1999/2000 
och 2001/2002 bland barn i en mellanstadieklass i en muslimsk friskola 
som jag kallar för Siraat al-islaamii (islams väg). Studien tar sin utgångs-
punkt i de idéer och den forskning som genererats från 1990-talet och 
framåt inom det nya barndomssociologiska fältet, ’The new paradigm for 
the sociology of childhood’ (James & Prout 1990, James, Jenks & Prout 
1998, Jenks 2005). Centralt inom detta paradigm är utgångspunkten att 
barn – liksom andra människor – är sociala aktörer som skapar mening av 
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sig själva och sin omgivning och som kan utforskas från det perspektivet. I 
den här avhandlingen hänger begreppen ’social aktör’ och ’person’ sam-
man. Med person menar jag aktör-i-samhället (eng. agent-in-society) där 
jag är intresserad av att belysa den process där barn formar sig för att kun-
na agera på socialt signifikanta, erkända sätt i förhållande till människor i 
olika situationer. Jag försöker förstå hur barn relaterar till andra männi-
skor, barn såväl som vuxna och på vilka grunder; vad som i umgänget 
konstituerar olika sociala personer och deras ställning. Barnens relationer 
med människor i vardagliga sammanhang placeras i centrum för att utfors-
ka denna process. Det skiljer sig från en ansats där barn studeras som ett 
resultat av vuxnas formning och där enbart relationen mellan vuxna och 
barn, exempelvis lärare och elever, utforskas.  

Utgångspunkten, barn som sociala aktörer, innebär i den här avhand-
lingen ett intresse för att studera barn i barndomen som en för dem pågå-
ende vardag men där jag samtidigt beaktar den samhälleliga synen på barn 
som blivande. Det blivande styr hur vuxna organiserar barns barndom ge-
nom exempelvis institutioner som skolan. Att positioneras som de vilka 
”ska bli” inom skolinstitutioner är något barn har att förhålla sig till när de 
skapar sina personer (James & Prout 1990). Barndomssociologen Jens 
Qvortrup (1993) betonar vikten av att göra en distinktion mellan ’barn’ 
som sociala aktörer och ’barndomen’ som en åldersdefinierad social sta-
tion, en åldersstruktur i samhället som människor passerar under sin livs-
tid. En sådan distinktion är inbyggd i avhandlingens syfte. I avhandlingen 
utforskas barn som sociala aktörer och hur vuxna organiserar deras barn-
dom i förhållande till varandra. 

Genom den här avhandlingen argumenterar jag för att skolans makt att 
forma barns personer på avsiktliga sätt genom uppfostran inte är så stor 
som antas i samhällsdebatten. För de i debatten som oroat sig för ”hjärn-
tvätt” i muslimska skolor kanske det är ett positivt besked. Synen på sko-
lans förmåga att forma hänger samman med vuxencentreringen: att lärare 
förmedlar normer och värden till barn som de tar till sig och själva prakti-
serar. När och på vilket sätt sker det i en skolmiljö? I skolan Siraat al-
islaamiis profil betonades moralisk fostran på religiös grund. I den religiö-
sa fostran mötte barnen idéer om att det är vuxna som förmedlar muslims-
ka normer och värderingar till barn, men också att vuxna ska fungera som 
muslimska rollmodeller. Den vuxne ställdes således i centrum för barnens 
personskapande där dessa tilldelades rollen av att lära in, observera och 
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imitera. Sådana idéer kräver goda sociala kontaktytor mellan barn och 
vuxna i skolan. 

På skolan Siraat al-islaamii gick det sex vuxna på sextio barn och cirka 
tjugo barn på en lärare i varje klass. När lärare inte hade lektion befann de 
sig i regioner där barnen inte fick vistas, exempelvis i personalrummet. 
Barnen i den klass jag följde träffade i regel en vuxen åt gången och då 
under lektionstid. I praktiken gav skolan barnen få möjligheter att observe-
ra vuxna och i en mycket specifik funktion, som lärare. Barnen hade än 
mindre möjlighet att observera vuxna muslimer. Endast två av skolans lä-
rare var muslimer. Den avsiktligt konfessionella fostran i islamundervis-
ningen bestod av två lektionstillfällen i veckan. De sociala kontaktytorna 
mellan barnen var betydligt större än med vuxna i skolan. För barnen i den 
här studien betydde skolan lektioner i olika ämnen och det skolarbete som 
det medförde. Men socialt var skolan en plats där barn samlas och umgås i 
frånvaro av vuxna – föräldrar, men också lärare – och där de formade sig 
för det umgänget. 

Genom avhandlingens kapitel kommer jag att visa att denna barncentre-
rade formning inte endast var ett resultat av få sociala kontaktytor mellan 
vuxna och barn i skolan. Det handlade också om vilka sociala kvaliteter 
barnen tillskrev sina relationer med dessa vuxna. Mellan barnen i den här 
studien och deras föräldrar fanns mycket starka känslomässiga, intima och 
moraliska band. När skoluppfostran gick emot normer och värden i hem-
men så var barnen alltid lojala mot föräldrar och familj.  

Till skillnad mot den skolforskning där lärarens makt att forma eleven 
ses som en konsekvens av lärarens överordnade professionella kunskaper, 
vill jag genom denna studie framhålla skolans byråkratiska karaktär. By-
råkratiska institutioner kännetecknas av opersonliga, formella, känslomäs-
sigt och socialt distanserade relationer mellan människor. Elev är en sådan 
formell person i likhet med lärare, vilket färgar av sig på relationen dem 
emellan. Kompisar och familj är däremot sociala arrangemang som i regel 
förknippas med större närhet, intimitet mellan människor. Jag kommer att 
visa att för barnen i studien var det viktigare hur föräldrar och andra barn 
bedömde deras sociala personer än hur lärare gjorde det. I avhandlingen 
argumenterar jag för att som en byråkratisk institution är skolans sociala 
’kraft’ begränsad. Med social kraft menar jag kapacitet att forma männi-
skor till sociala aktörer – hur man ska vara, bete sig och agera gentemot 
andra – där den bygger på olika slags och grader av socialitet som männi-
skor tillskriver varandra i samspelet dem emellan. Socialisation och upp-
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fostran utgör områden där denna kapacitet står i centrum. Uppfostran ge-
nom utbildning i skolan är ett formellt och historiskt specifikt sätt att orga-
nisera denna kapacitet på, men endast ett bland många andra möjliga sätt. 

Pierre Bourdieu (1999:55) har beskrivit problematiken med att forska 
om staten och dess institutioner som skolan på ett distanserat sätt från 
samhälleliga förgivettaganden om vad en riktig stat och dess institutioner 
är och bör vara för något. Debatten kring muslimska skolor tar sällan sin 
utgångspunkt i barns konkreta skolerfarenheter, vad som händer i klassrum 
och på skolgårdar. Istället talas det om vad skolan åstadkommer – dess ka-
pacitet – på mytiska sätt, där antaganden görs om att skolan motsvarar idé-
er och visioner utryckta i olika måldokument. Genom ett sådant ”statligt 
språk” reproduceras skolan som offentlig myt (jfr Blom-Hansen & Steppu-
tat 2001:9f). Den här studien problematiserar de offentliga myter om skol-
institutionen som cirkulerar i debatten för och emot muslimska friskolor. I 
förhållande till en vuxenvärld saknar barn auktoritet som barn att forma sig 
själva, men långt ifrån inflytande. Samhällsdebattens upptagenhet av vux-
nas auktoritet och officiella funktion att forma barn i skolan innebär att 
detta inflytande osynliggörs. När det sker i praktiken, i en konkret skol-
verklighet, är det en viktig förklaring till skolans begränsade makt över 
barns formning. 

Den bild som jag skisserar här förenklar de komplicerade sociala pro-
cesser som jag behandlar i avhandlingen. I skolans religiösa fostran ingick 
olika, och i förhållande till varandra motstridiga islamdiskurser och före-
ställningar om den utbildade muslimska personen. Vissa teman i uppfost-
ran riktade in sig på att forma muslimska barn i deras pågående livsfas, 
barndomen. Andra var framtidsorienterade med siktet inställt på vilka 
muslimska personer barnen skulle bli som vuxna. Barnens agerande gent-
emot skolans lärare komplicerades av den uppdelning som på skolan gjor-
des mellan, som de benämndes muslimska lärare och svenska lärare och 
de föreställningar om skillnader mellan muslimsk kultur och svensk kultur 
som cirkulerade i skolmiljön och i hemmen. Skolan som en separat miljö 
från föräldrar och familj komplicerades av att skolans elevkår till stor del 
bestod av syskonskaror på mellan fem och åtta barn. Många barn var också 
släkt med varandra på andra sätt. Deras familjer umgicks. Vilken ställning 
den egna familjen hade i detta sociala sammanhang påverkade vilken per-
son barnet kunde vara i skolan och ur det perspektivet var vuxna viktiga 
för barnens personskapande.  
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Majoriteten av eleverna tillhörde arabiska familjer från Irak som kände 
varandra sedan lång tid tillbaka, som bodde nära varandra och som um-
gicks. Kategorin muslim komplicerades av att rektorn var sunnimuslim 
medan dessa familjer var shiamuslimer där det för föräldrarna var mycket 
viktigt att skola in sina barn i denna riktning inom islam. Rektor och för-
äldrar hade anknytning till olika hemländer och umgicks i olika sociala 
kretsar i Sverige. Skolan hade inte skapats på initiativ från elevernas för-
äldrar och andordnades inte av den lokal shiitiska och hemlandsorienterade 
muslimska församling som de var mycket aktiva i, utan av rektorn själv. 
Det fanns många motsättningar och motstridigheter inbyggda i den lokala 
utbildningsinstitutionen som enligt officiella mål skulle ”bevara det ara-
biska och muslimska kulturarvet” och ”uppfostra en kommande generation 
av muslimer i det svenska samhället”. Barnen aktualiserade på många oli-
ka sätt dessa motsättningar när de formade sina personer. 

Avhandlingens kapitel 
Det här inledande kapitlet fortsätter med en genomgång av forskning kring 
området islamisk konfessionell utbildning och muslimska skolor med em-
piriskt fokus på Sverige och Västeuropa. Genomgången syftar till att pla-
cera studien i ett större forskningssammanhang och samtidigt synliggöra 
hur studiens perspektiv skiljer sig från de framträdande forskningsfält som 
finns inom området. I kapitel två, Fältarbetet redogör jag för metod och 
material, hur mina erfarenheter i fält har påverkat produktionen av veten-
skaplig text samt etiska och vetenskapliga dilemman som styrt forsknings-
processen. Som jag har berört var skolmiljön komplicerad med olika, 
ibland motstridiga intressen inbyggda. Det var inte endast något som skol-
barnen hade att hantera utan också forskaren i fält. Det komplicerar även 
produktionen av etnografisk text. Syftet med kapitel två är att förmedla hur 
texten, mitt val av syfte, perspektiv och innehåll i avhandlingen, är sam-
mankopplade med mina specifika erfarenheter av att ha bedrivit fältarbete 
på skolan Siraat al-islaamii.  

I kapitel tre, Perspektiv går jag igenom det analytiska perspektiv som 
avhandlingens syfte hänger samman med. I min analys av sociala proces-
ser bland barnen fann jag tre centrala personskap som de ägnade sig åt i 
skolmiljön: familj, kompisskap och elevskap. De aktualiserar olika slags 
sociala relationer och kvaliteter, social närhet och distans mellan männi-
skor. I skolans uppfostran tog dessa personskap plats på olika sätt. Upp-
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fostran syftade till att skapa goda muslimska barn inom familjen och goda 
muslimska elever i skolan. Däremot framställdes den typ av kompisskap 
som jag fann mellan barnen och dess koppling till ungdomsinriktad popu-
lärkultur, som icke önskvärt i uppfostran. Det förknippades med barn som 
”växer vilt”, utan vuxnas styrning och kontroll.  

Kapitel tre inleds med att jag redogör för vuxencentrerade idéer kring 
barns socialisation och uppfostran, och specifikt för de två centrala utbild-
ningsidéer som jag fann i den muslimska skolans uppfostran. Med hjälp av 
en utbildningsfilosofisk begreppsapparat har jag valt att kalla den ena för 
’traditionalistisk’ och den andra för ’modernistisk’. Dessa idéer utgör den 
uppfostrande dimensionen av barndomen som utforskas i den här studien. 
Därefter redogör jag för det barncentrerade perspektivet, barn som sociala 
aktörer, där dess koppling till begreppet ’person’ utvecklas ytterligare. 
Detta begrepp är inte vanligt förekommande i vetenskapliga texter skrivna 
på svenska. Kapitel tre leder förhoppningsvis till att det framstår som 
mindre obekant i de kapitel som sedan följer. I kapitel tre redogör jag ock-
så för hur jag betraktar förhållandet mellan barn som sociala aktörer, popu-
lärkultur och vuxnas uppfostran.  

Kapitel tre syftar till att på ett sammanhängande vis klargöra det per-
spektiv på hur barn formar sig som genereras genom avhandlingens tre et-
nografiska kapitel: kapitel sju till nio. I slutkapitlet återknyter jag till och 
diskuterar detta perspektiv. Kapitelordning ska inte läsas som en kronolo-
gisk ordning över hur avhandlingsarbetet fortskridigt. Perspektivet är ett 
resultat av arbetet med att finna länkar mellan de olika sociala temana som 
jag fann i skolmiljön. Det skedde under den senare delen av avhandlings-
arbetet. Fanns det några och vad var det i så fall för social process som 
band dem samman? I denna studie knyts familj, kompisskap och elevskap 
analytiskt ihop genom att problematisera ’ålder’ – åldersrelationer och ål-
dersordningar – i den process där barn formar sina personer inom en insti-
tution som syftar till att forma dem på avsiktliga sätt. 

Kapitel fyra, Utbildnings- och kulturpolitiken behandlar utbildningsde-
batten med kulturpolitisk inriktning mellan olika aktörer i samhället kring 
muslimska skolor och de föreställningar om barn, muslimer, invandrars-
kap, kultur, integration och segregation som cirkulerar i dessa samman-
hang. Den första delen av kapitlet ägnas åt den del av diskussionen som 
hörs offentligt, där muslimska skolor framställs som en kulturpolitisk fråga 
mellan en muslimsk minoritet och ett svenskt majoritetssamhälle. Jag re-
dogör för den problembild av muslimska barns villkor i skola och samhälle 
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som förmedlas av förespråkare för och motståndare mot muslimska skolor 
i denna debatt. Det ska poängteras att de ”röster” som beskrivs, även om 
de i debatten framstår som representanter för olika samhälleliga kollektiv, i 
praktiken inte representerar alla. Alternativa röster är dock inte starka i den 
offentliga debatten. Redogörelsen för utbildningspolitiken mellan minoritet 
och majoritet bygger främst på andra forskares publikationer. 

I debatten mellan minoritet och majoritet finns en tendens till att mus-
limer framställs som en homogen grupp med delad kultur och islamtolk-
ning. Den andra delen av kapitel fyra ägnas åt utbildningspolitiken inom 
minoriteten som synliggör heterogenitet, skillnader och olika intressen 
muslimer emellan kring vad en muslimsk skola ska syfta till. I fokus står 
utbildningspolitiken mellan hem och skola. Denna del baseras främst på 
intervjuer med ett antal rektorer för olika muslimska skolor i Sverige vilka 
jag besökte i början av mitt avhandlingsarbete. Denna politik, till skillnad 
från den mellan minoritet och majoritet, utspelar sig inte offentligt, i olika 
medier. Den är i stort sett outforskad. Relationen mellan hem och skola är 
dock en mycket relevant dimension att beakta i en studie som denna, vil-
ken baseras på fältarbete i en skola som föräldrar aktivt har valt för sina 
barn. 

Kapitel fem, Skolan i lokalsamhället är ett settingkapitel där jag beskri-
ver skolan Siraat al-islaamii och dess människor i förhållande till lokal-
samhället. I avhandlingen har staden fått namnet Ekdala och förorten där 
skolan bedrev sin verksamhet har fått heta Skomakarby. Jag inleder med 
att beskriva stadens urbana landskap där jag belyser strukturella kopplingar 
mellan kulturell status, rumslig, etnisk och socioekonomisk segregation. 
Jag beskriver förortens lokala stigma och specifikt problembilden av kate-
gorierna invandrarbarn och invandrarungdom. Jag beskriver den lokala 
debatten för och emot den muslimska skolans etablering och hur den 
hängde samman med problembilden av dessa kategorier. Kapitlet avslutas 
med att beskriva den lokala gruppen av arabiska familjer från Irak varav 
skolans elevkår till största del bestod. Jag redogör för bakgrunden till var-
för de kom som flyktingar till Sverige och hur det påverkade deras etable-
ring i den nya miljön. Jag beskriver deras umgänge sinsemellan, hur de be-
traktade sig själva i förhållande till Skomakarby och vad som gjorde en 
muslimsk skola attraktiv för dem. 

På skolan Siraat al-islaamii fanns ett sextiotal elever fördelade över tre 
åldersintegrerade klasser, en låg-, mellan- och högstadieklass. Jag bedrev 
fältarbete i mellanstadieklassen som på skolan gick under namnet Fyrsex-
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an. Kapitel sex, Klassen Fyrsexan ägnas åt barnen i klassen, de som står i 
fokus i de etnografiska kapitlen. Jag belyser sociala logiker och principer 
för social ställning som var verksamma i hur barnen skapade relationer 
mellan sig såsom ålder, kön, etnicitet och familjetillhörighet. Redogörelsen 
av barnens ställning och sociala relationer syftar till att ge en bättre förstå-
else för enskilda barns agerande i olika sociala situationer som beskrivs i 
avhandlingen.  

Kapitel sju Bevara muslimsk kultur, är det första etnografiska kapitlet i 
avhandlingen. Kapitlet behandlar hur barnen skapade sina personer i för-
hållande till den utbildningsidé som jag i avhandlingen kallar traditionalis-
tisk. Denna idé uttrycker avsikten att genom uppfostrande utbildning i sko-
lan förmedla en grupps kultur och traditioner till nästa generation så att 
gruppens kulturella särart kan bevaras över generationer. Utbildningen syf-
tar till kulturell och social reproduktion. Kapitel sju behandlar den del av 
skolans uppfostran som syftade till att forma barnen till muslimska barn i 
deras pågående livsfas, barndomen där fokus var på familjerelationer. Sko-
lan med dess uppfostran framstod som en institution in loco parentis.  

I kapitel åtta, Skapa moderna muslimer, behandlas hur barnen skapade 
sina personer i förhållande till den utbildningsidé som jag benämner mo-
dernistisk. Denna idé uttrycker avsikten att bryta med tidigare generatio-
ners kultur och traditioner, ersätta dem med skolkunskaper och därigenom 
skapa nya, bättre och mer utvecklade personer, förenliga med ett modernt 
samhälle. Utbildningen syftar till önskvärd kulturell och social förändring, 
nyproduktion. Kapitel åtta behandlar således den del av uppfostran som 
hade ett futuristiskt perspektiv: vad barnen skulle bli för slags vuxna mus-
limer i framtiden genom att, som formella elevpersoner, tillägna sig lärares 
professionella kunskaper. Olika uppfostransintressen mellan hem och sko-
la står i fokus i detta kapitel. 

Kapitel nio, De autonoma Tjejkompisarna utgör det sista etnografiska 
kapitlet i avhandlingen. Kapitlet behandlar den del av barnens personska-
pande, med fokus på flickorna i sexan, vilket skedde i relation till men 
samtidigt avskilt från vuxnas uppfostran i skolan och i hemmet. Kapitlet 
fokuserar på betydelsen av skolmiljön för barnen som en plats avskild från 
föräldrar och andra vuxna som de tillskrev auktoritet att forma och erkänna 
deras personer, en plats där barn kunde träffas och umgås utan vuxnas in-
syn och kontroll. I jämförelse med skolan som en formell institution för 
utbildning och uppfostran handlar kapitlet om hur barn skapar informella 
personer i skolan och hur det står i relation till det formella.  
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Kapitel tio, Barns personskapande och vuxnas vilja att forma, är slut-
kapitel. I kapitlet diskuterar jag avhandlingens perspektiv och vad som 
framkommit i de olika kapitlen för att besvara frågan om hur barn formar 
sina sociala personer inom ramen för vuxnas formella uppfostrans- och ut-
bildningsinstitutioner.  

Studiens placering 
Den här studien skiljer sig från de olika forskningsfält som existerar kring 
islamisk utbildning och muslimska skolor genom sin placering i det barn-
domssociologiska fältet. Detta fält kommer jag att redogöra för mer ingå-
ende i kapitel tre. I det här avsnittet har jag valt att redogöra för andra 
forskningsfält som behandlar muslimska skolor som min studie kan relate-
ras till. Genomgången fokuserar på Sverige och Västeuropa. De senaste tio 
åren har det skett en relativt stor publikation kring islamisk utbildning och 
muslimska skolor. Där fokuseras frågor kring muslimsk identitet och till-
hörighet, samhällsdebatten i olika länder, muslimska skolors villkor och 
konflikter med majoritetssamhället. Det finns också en del litteratur som 
belyser varför föräldrar väljer en muslimsk skola framför den allmänna 
skolan (Halstead 1994, Osler & Hussain 1995). Det rör också studier kring 
konfessionell utbildning i vidare bemärkelse, där islam tillsammans med 
kristendom och judendom behandlas, och där det sker i relation till frågan 
om konfessionell eller icke-konfessionell religiös utbildning i religiöst plu-
ralistiska västeuropeiska samhällen (Felderhof 1985, Haldane 1986, Hals-
tead 2003). Forskningen kan länka till olika nationella eller internationella 
policydokument som exempelvis konventionen om religionsfrihet som ger 
föräldrar rätt att uppfostra och utbilda sina barn i enlighet med sin religiösa 
övertygelse (se t ex Felderhof 2000). Många publikationer härrör från bre-
dare studier kring muslimers villkor i samhället där skola och utbildning 
utgör ett område bland flera som utforskas.  

Sammantaget sträcker sig denna forskning över många disciplinära fält 
Ett framträdande fält utgörs av utbildningsvetenskap. Forskare har ofta en 
utbildningsvetenskaplig hemvist kombinerad med religionsvetenskap, reli-
gionshistoria eller islamologi. Frågor kring islamisk utbildning belyses i 
förhållande till olika organisationsformer för konfessionell undervisning 
inom den allmänna skolan eller till religiösa samfunds erhållande av stats-
bidrag för att själva bedriva konfessionell undervisning samt lagar och reg-
ler för konfessionella skolor. Studierna visar att islamisk utbildning dis-
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krimineras i flera länder, både finansiellt och organisatoriskt, i jämförelse 
med konfessionella riktningar inom kristendomen (Dwyer & Meyer 1996, 
Hewer 2001, Limage 2000, Merry & Driessen 2005, Parker-Jenkins 2002, 
Rath et al 2001, Shadid & van Koningsveld 2006). Trenden i Västeuropa 
tycks ändå gå mot religiös likabehandling på skolområdet genom olika 
skolreformer, exempelvis friskolereformen i Sverige. 

Det kan också handla om forskning som intresserar sig för didaktiska 
och pedagogiska frågor, islamundervisningens form och innehåll och de 
olika traditioner och utbildningsidéer som de vilar på. I Sverige represente-
ras denna inriktning av forskare som Åsa Brattlund (2002) som studerat 
hur profeten Muhammed fungerar som förebild för pedagogiskt ledarskap i 
muslimska skolor i Sverige och i England (se även Walford 2002). Jenny 
Berglunds (2006) pågående avhandlingsstudie kring olika utbildningstradi-
tioner som lärare tillämpar i islamundervisningen i olika muslimska skolor 
i Sverige ska också nämnas i detta sammanhang.  

Detta område är dock relativt outforskat. Det finns forskare inom det 
internationella utbildningsvetenskapliga fältet, ofta benämnt comparative 
education som specialiserat sig inom sådana slags utbildningsfrågor i mus-
limska länder. Det kan röra sig om islamisk utbildningsfilosofi och utbild-
ningshistoria; utbildningstraditioner kopplade till äldre utbildningsinstitu-
tioner som koranskola och madrasa (skolor för högre religiös utbildning) 
och dessas transformering i samband med utvecklandet av ett allmänt 
skolväsende; det offentliga utbildningssystemet och religionsämnets ut-
formning och mål med avseende på islams roll i samhällsutveckling; nuva-
rande utbildningspolitiska trender och diskurser.  

Utbildningsfilosofi och utbildningshistoria kännetecknas av uppdelning 
mellan islamisk och västerländsk utbildning, vilket också genomsyrar be-
greppsapparaten (se t ex Ashraf & Hirst 1994, Halstead 2004, Hilgendorf 
2003, Meijer 2000). Andra utforskar mer empiriskt hur sådana distinktio-
ner kommer till användning inom utbildningspolitiken och hur de kopplar 
till postkoloniala samhällsprocesser i muslimska länder. Denna forskning 
belyser hur islamisk utbildning ofta ges innebörder genom jämförande kri-
tik av västerländsk utbildning som förknippas med sociala och moraliska 
problem (Cook 1999, Milligan 2004, Tibi 1995). Forskningen belyser hur 
policy kring skolsystem och islamämnets utformning tar sin utgångspunkt i 
en syn på att samhällelig framgång kräver både religiös utbildning och mo-
ralisk fostran av medborgarna tillika utbildning inom materiella, tekniska 
och ekonomiska områden. Det rör sig om modernisering på muslimska 
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premisser som skiljer sig från kulturell västernisering (Herrera 2004, Lot-
falian 2001, Lukens-Bull 2001, Mehran 2003, Ringer 2001, Starrett 1998).  

Det finns en trend inom detta forskningsfält att närma sig islamisk ut-
bildning och frågan om muslimska skolor även i västeuropeiska kontexter. 
Sådan forskning belyser de islamska utbildningsfrågornas transnationella 
karaktär: hur olika utbildningsidéer och utbildningsdiskurser med centrum 
i den utbildningspolitiska diskussionen i Mellanöstern tar nya modifierade 
former i diskussioner om behovet av islamisk utbildning och egna skolor 
bland invandrade muslimer i många västeuropeiska sammanhang. Jämfö-
relsen och kritiken av västerländsk utbildning får ny aktualitet när mus-
limska grupper etablerar sig i ekonomiskt marginaliserade förortsmiljöer 
med sociala och kulturella stigman. Muslimska skolor får i dessa samman-
hang betydelse av att skydda barn från en problematisk uppväxtmiljö, ofta 
benämnd som värdlandets kultur (van Bruinessen 2007, Douglass & Sha-
ikh 2004, Johnson & Castelli 2002, Panjwani 2004).  

I Sverige finns forskning som försöker utreda huruvida muslimska sko-
lor bidrar till eller motverkar politiska mål sådana som integration och 
mångfald. Ansökningar och överklagande till Skolverket, tidningsmaterial 
och intervjuer med muslimska skolledare utgör ett vanligt forskningsmate-
rial. Pedagogen Guadalupe Francia (1999) visar att kommuner vanligtvis 
motsätter sig etablerandet av muslimska friskolor genom att hänvisa till 
segregation. En del forskning tar karaktären av debattinlägg. Teologen och 
etikern Elisabeth Gerle (1997, 1999a) hävdar att muslimska skolor verkar 
segregerande. Religionshistorikern Bo Johansson (1999) framför aspekter 
som talar både för och emot integration. Antropologen Aje Carlbom 
(2003) hävdar i sin avhandling (som dock har ett bredare fokus än mus-
limska skolor) att muslimska skolor och diskursen kring att hålla avstånd 
till ”svensk kultur” kan ses som tecken på islamsk fundamentalism i Sveri-
ge med aktiv segregation på den politiska agendan. Andra forskare, van-
ligtvis med hemvist i religionshistoria eller religionsvetenskap ser etable-
randet av egna institutioner, inkluderat etableringen av muslimska skolor 
som ett tecken på integration: att islam antar en mer ”blågul” form (Svan-
berg & Westerlund 1999). Det ska ses i ljuset av att de familjer som väljer 
en muslimsk friskola i regel är nykomna till Sverige (Skolverket 1997:13). 

Det som karaktäriserar många av dessa studier är att människors önskan 
att välja muslimska skolor inte studeras som del i en migrationsprocess. 
Studierna kopplar inte till migrationsforskning som visar att nyanlända in-
vandrare ofta bildar egna organisationer och institutioner som ett led i in-
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vandringens första fas, men där behovet för sådana lösningar kan minska 
med andra och tredje generationen. Antropologen Judith Narrowes (1998) 
avhandling kring så kallade turkiska klasser (klasser med enbart turkiska 
barn) i den allmänna skolan i Sverige under 1970 talet belyser detta migra-
tionsförlopp. Det sker inte heller en utforskning av de transnationella kon-
texter som människor hämtar idéer från för att starta och driva en mus-
limsk friskola, idéer kring konfessionella utbildningsbehov, utbildningens 
mål, form och innehåll.  

Det finns också forskning som fokuserar på skolområdet med utgångs-
punkt i att muslimer utgör en diskriminerad samhällsgrupp med svårighe-
ter att utöva religiösa och kulturella behov eller rättigheter. Islamologen 
Jonas Otterbecks (1993) avhandlingsstudie Muslimer i Svensk skola kan 
anslutas till detta område (se även Otterbeck 2000). I denna forskning fo-
kuseras på frågor om rasism och diskriminering av muslimska elever i all-
männa skolor: svårigheter till religiös praktik i skolan exempelvis att be 
under skoltid, serveras halalmat1, bära sjal, separera pojkar och flickor un-
der idrott, avstå från sex- och samlevnadsundervisning, brist på moralisk 
och religiös fostran (Abbas 2002, Bloul 1994, Eslea & Mukhtar 2000, 
Halstead 1997, Killian 2003, Zine 2000). Dessa slags problembeskrivning-
ar bildar utgångspunkt för forskning kring behov för muslimer att utforma 
egna skolor (Halstead 1991, Hewer 2001, Parker-Jenkins & Haw 1998). 
Etnologen Kristina Gustafssons (2004) avhandling, Muslimsk skola, svens-
ka villkor kan sällas till detta område. Hon fokuserar på lokala förhand-
lingar kring värdekonflikter mellan minoritet och majoritet som uppkom-
mer i etablerandet av en muslimsk friskola i staden Jönköping. 

Forskare som tar sig an islamisk konfessionell utbildning och muslims-
ka skolor utifrån den bredare frågan om muslimers villkor att reproducera 
sig själva som muslimer i olika västeuropeiska länder har ofta en discipli-
när anknytning till religionshistoria och religionsvetenskap men där forsk-
ningsfrågorna tar en statsvetenskaplig riktning. Forskningen liknar den 
nyss beskrivna eftersom den utreder muslimska behov, problem och be-
gränsningar i olika avseenden. Det kan röra sig om legala och finansiella 
hinder att bedriva moskéverksamhet, begravningar och gravplatsfrågor, 
problem med fredagsbön och firandet av religiösa högtider, möjligheter till 
halalslakt, hälso- och sjukvårdsfrågor, konfessionell utbildning och mus-

                                                      
1 Halal (tillåten) innebär att maten framställs och hanteras enligt religiösa regler. Det kan 

röra val av livsmedel som att avstå från svinprodukter och så kallad halalslakt (skänk-
ning enligt en religiös procedur) samt regler för tillagning. 
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limska skolor. Det rör också utredningar om muslimers villkor på arbets-
marknaden och i boendet där deras status som invandrare från framförallt 
utomeuropeiska länder beaktas, diskriminering av denna kategori i samhäl-
let, antimuslimska stämningar och islamofobi. 

Ofta görs jämförelser mellan olika Västeuropeiska länder där Sverige 
ibland ingår (se van Koningsveld & Shadid 1996, Nonneman et al 1996, 
Rath et al 2001, Vertovec & Peach 1995). I denna forskning undersöks 
vanligtvis inte ingående didaktiska eller pedagogiska frågor, kursplaner, 
utbildningsmål, undervisningens form och innehåll. En sådan publikation 
är State Policies Towards Muslim Minorities (Anwar et al 2004) där jäm-
förelse mellan Storbritannien, Sverige och Tyskland står i centrum. Som 
titeln signalerar studeras muslimer utifrån utgångspunkten att de utgör en 
diskriminerad minoritet i samhället med specifika kulturella och religiösa 
behov, krav eller rättigheter vilket även innefattar skola och utbildning. 
Relationen mellan stat och minoritetsgrupp står i centrum. Forskningen ut-
trycker den politiskt teoretiska riktning som bland annat representeras av 
filosofen Charles Taylor (1994) och hans ’erkännandets politik’. Det hand-
lar om en kommunitaristisk riktning som lyfter fram kollektiv eller grupper 
som politisk entitet i samhället, samt frågan om grupprättigheter med avse-
ende på religiös och kulturell kollektiv identitet. Det sker genom kritik av 
den politiskt filosofiska idén om universella individuella rättigheter, vilket 
riskerar att betona likhet mellan medborgare där likheten färgas av majori-
tetssamhällets kulturella normer och värden. 

Kritiker har poängterat att denna riktning tenderar att presentera kultu-
rella och religiösa grupper som självreproducerande atomistiska enheter, 
där individuell identitet kopplas till en distinkt grupp framför flera, där lik-
hetsproblematiken inte löses utan endast flyttas till gruppnivå (se t ex Ben-
habib 2002:53f, Turner 1993:412). Det kommunitaristiska perspektivet be-
aktar inte interna gruppdifferentieringar och hierarkier baserade på kön, 
ålder, generation, klass, utbildningsnivå eller andra slags sociala, kulturella 
och religiösa kapital. Sådana differentieringar är viktiga för att förstå vem 
som har tolkningsföreträde att definiera en grupps kultur, religiösa och kul-
turella behov eller rättigheter; vems muslimska kultur som ska förmedlas 
och vems islamtolkning som ska läras ut i skolan.  

I en genomgång av muslimska friskolors villkor i nordiska länder inle-
der religionshistorikern och pedagogen Jenny Berglund med att ”Om islam 
som religion eller det muslimska kulturarvet ska ha en chans att överleva i 
Norden, behövs traditionsförmedlande institutioner. Ingen grupp kan för-
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väntas överleva utan institutioner, framförallt inte i en minoritetssituation” 
(2004:30). Dessa slags inledande formeringar är vanliga i den statsveten-
skapligt orienterade forskningen. Denna utgångspunkt är också framträ-
dande när ledare för muslimska organisationer och institutioner formulerar 
muslimska utbildningsbehov inför majoritetssamhället.  

Detta perspektiv kan kontrasteras mot forskning kring framväxten av 
muslimska ungdomsorganisationer, nätverk och grupper i Västeuropa (Ja-
cobson 1997, Larsson 2003, Vertovec & Rogers 1998, Zine 2000). Inom 
dessa grupper sker ofta ett ifrågasättande av föräldrarnas islam och ska-
pandet av en ny religiös identitet på egna premisser. En diskurs som före-
kommer i dessa sammanhang innefattar en distinktion mellan religion och 
kultur/etnicitet/tradition. Unga muslimer ifrågasätter och kritiserar sina 
föräldrars uppslutning bakom förmigrationella traditioner genom att dekla-
rera att dessa inte är uttryck för en sann islam utan för hemlandskultur 
(Jonker 2000, Schmidt 2004, Vertovec & Rogers 1998). I relation till för-
medlingsperspektivet är det också intressant att notera hur unga kvinnor 
både i muslimska länder och i västeuropeiska kontexter satsar på utbild-
ning, kvalificerade yrken och inträde på en offentlig arena, där även vikten 
av att tillägna sig goda kunskaper i islam betonas. Det handlar om att till-
ägna sig religiös kompetens och därigenom skaffa sig utrymme att agera 
som ett autonomt och självreglerande muslimskt subjekt utan behov av 
kontroll från familj, grannar och släkt (Ask & Tjomsland 1998, Kofoed-
Rasmussen 2004). 

Distinktionen mellan islam och förlegad kultur känns igen från den ut-
bildningspolitiska diskussionen i många muslimska länder (såväl som i 
andra länder). Ofta uttrycks ett tvåsidigt samhällsproblem i detta samman-
hang. Å ena sidan ett externt som handlar om utländsk kulturell påverkan. 
Å andra sidan ett internt som handlar om att förändra en gammalmodig 
muslimsk livsstil hos den inhemska befolkningen mot en som är kompati-
bel med ett modernt samhälle. De speglar distinktionen mellan överordna-
de skolkunskaper och underordnad ”folklig kultur” (Starrett 1998:23-61). 
Det saknas forskning som belyser denna dimension i muslimska skolors 
verksamhet, förhållanden mellan hem och skola. Det finns en tendens 
inom den statsvetenskapligt orienterade forskningen att utgå från att mus-
limska skolor och andra utbildningsinstitutioner representerar föräldrars 
utbildningsintressen, deras islam och kultur.  

Sammantaget för de olika forskningsfält och riktningar som jag behand-
lat är det framträdande vuxenperspektiv som dominerar: föräldrars, lärares 
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och muslimska organisationers avsikter att forma barn oavsett om det är 
organisatoriska, didaktiska eller pedagogiska eller vidare samhälleliga frå-
gor som behandlas. Barn speglas inte i forskningen som sociala och kultu-
rella aktörer utan som mottagare av vuxnas normer och värden. Även om 
barn kan förekomma som informanter i den forskning som befinner sig 
nära konkret skolpraktik så är det framförallt föräldrar, lärare, olika mus-
limska ledare och deras röster som i publikationerna definierar muslimska 
barns problem och behov kring sitt personskapande. Ålder och generation 
utgör inte ett analytiskt perspektiv. Genom att addera sådana dimensioner 
blir det dock tydligt hur exempelvis diskurser kring traditionsförmedling 
inte endast uttrycker värden som religiös och kulturell kontinuitet utan 
också en ordning där vuxna talar och de unga förväntas lyssna och lyda. 
Traditionalism kan ur det perspektivet betraktas som en form av genera-
tionspolitik. Detsamma gäller för modernitetsdiskurser på utbildningsom-
rådet där skolan tillskrivs uppgiften att forma nya och bättre slags medbor-
gerliga personer av den uppväxande generationen i jämförelse med föräld-
ragenerationen.  

Mitt val av ett barncentrerat perspektiv hänger samman med att jag vis-
tats bland barn under lång tid genom fältarbetet – det fanns ju inte så 
många vuxna i skolan – men också att avhandlingen produceras på forsk-
ningsinstitutionen Tema Barn där vikten av barnperspektiv i forskningen 
betonas. Perspektivet och forskningsfrågorna hade troligtvis varit andra, 
mer vuxencentrerade och religiöst orienterat om studien byggt på intervju-
er med rektorer för olika muslimska skolor och forskningen bedrivits på en 
religionsvetenskaplig institution. I den här avhandlingen är fokus på hur 
barn i en muslimsk friskola skapar sina personer inom ramen för hur vuxna 
organiserar deras barndom för att forma dem till muslimska personer. 
Denna fokusering innebär inte att ifrågasätta muslimers strukturella under-
ordning i samhället eller förekomsten av rasism och diskriminering av 
muslimska elever i allmänna skolor, utan en utforskning av andra slags 
frågor i förhållande till islamisk utbildning och muslimska skolor. Det in-
nebär att en del av den tidigare forskning som jag redogjort för kommer att 
återkomma, men ur avhandlingens perspektiv och där även annan forsk-
ning adderas fortlöpande. 
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KAPITEL 2 

Fältarbetet 

Inledning 
I detta kapitel kommer jag att redogöra för mitt fältarbete, vilka metoder 
och vilket material som den färdiga texten bygger på. Jag kommer också 
att ta upp frågor om mitt aktörskap, min sociala person i fält i relation till 
barnen med avseende på aspekter som ålder, kön, klass och etnicitet. Att 
bedriva fältarbete handlar om att göra val av olika slag som kan förändras 
över tid och som påverkar vilken slags information man får tillgång till. 
Det kan röra etiska och vetenskapliga val, val av vilka slags relationer man 
försöker få till stånd med människor i fält, vilken person forskaren intar 
och har möjlighet att vara inför de människor som studeras. Jag kommer 
att behandla några av de villkor som gällt och de val jag har gjort under 
mitt fältarbete, vilka jag uppfattar är viktiga för att förstå länkar mellan 
fältarbete, val av perspektiv, analys och avhandlingstext. 

Det finns en hel del litteratur att läsa för att förbereda sig inför ett långt 
fältarbete som exempelvis Michael Agars (1996) klassiker The Professio-
nal Stranger: An Informal Introduction to Ethnography. Det finns också 
samlingsverk som beskriver antropologers erfarenheter och villkor i olika 
fält som exempelvis Lynne Hume och Jane Mulcock (2004), Anthropolo-
gists in The Field: Cases in Participant Observation. Det finns en stor 
publikation där antropologer ägnar sig åt intern kritik av hur etnografisk 
forskning bedrivs och har bedrivits inom disciplinen som följer postmo-
dernistiska och poststrukturalistiska strömningar (se t ex Marcus & Fischer 
1986). Denna kritik är viktig, men den tenderar ofta att stanna på en gans-
ka abstrakt nivå. Det har ofta tyckts mig som att den är skriven av, för och 
i dialog med dem som redan har erfarenhet av fältarbete, och i en praktisk 
mening lagt det bakom sig, vilket avspeglar sig i deras vetenskapliga in-
tressen. Det finns dock flera undantag. Ett verk som jag särskilt vill nämna 
i sammanhanget är Charlotte Davies (1999) Reflexive Ethnography: A gui-
de to researching selves and others, där vetenskapskritik och praktisk me-
todlära binds samman.  
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Det mesta om etnografisk forskning har jag trots allt lärt mig från bar-
nen i den här studien och de sociala och kulturella sammanhang som de 
omgavs av. Det är något jag delar med andra fältforskare och en förklaring 
till att litteraturen på området ofta består av att delge och problematisera 
egna fälterfarenheter. Så sker också i detta kapitel. Varje fält är unikt och 
kräver ur det perspektivet utvecklandet av specifika forskningsstrategier, 
något som får göras under fältarbetets gång. De frågor och perspektiv som 
uppstod under fältarbetet och som framträder i den här avhandlingen är ett 
resultat av en social process mellan forskaren, de människor som studerats 
och den miljö forskningen har utspelat sig i. Reflexivitet, i den betydelsen 
jag lägger i begreppet och som sammanfaller med Davies (ibid.:3), består 
av att göra relationen mellan forskare och de som beforskas till föremål för 
vetenskaplig analys där kunskapsmålet är att förstå och förklara sociala fö-
reteelser bland de människor och miljöer som forskningen är förlagd till. 
De frågor som behandlas i detta kapitel kommer att kännas igen i andra 
kapitel eftersom de representerar integrerade delar i samma analys.  

Material och metod 
Studien bygger på ett fältarbete på skolan Siraat al-islaamii från mars till 
oktober läsåret 1999/2000 samt från november till juni under läsåret 
2001/2002. Jag började min studie genom att ta kontakt med alla muslims-
ka eller arabiska friskolor som fanns i Sverige 1999. Det var drygt ett tio-
tal. Jag ringde och skrev brev där jag berättade om min studie och frågade 
om jag fick komma på besök och göra en intervju. Jag tog också kontakt 
med några kristna skolor, även en Livets Ord skola, då de precis som mus-
limska och arabiska skolor varit utsatta för ganska mycket kritik i sam-
hällsdebatten. Jag kontaktade även ett antal andra konfessionella och et-
niska/språkliga skolor som funnits i Sverige länge, före friskolereformen, 
inkluderat en judisk skola. Jag fick komma på besök på fem muslimska 
friskolor samt de andra jag kontaktat.  

Intervjuerna handlade om varför dessa skolor var viktiga ur förestån-
darnas perspektiv, hur de kommit till, vilka elever som gick där, reaktioner 
och kontakter med omgivningen. De var ett alternativt sätt att närma mig 
dessa skolor på. Det har handlat om att få tillgång till information på andra 
sätt än via medier, lyssna till andra aktörer som inte hördes i samhällsde-
batten. Intervjuer med föreståndare för de skolor som inte hade en arabisk 
eller muslimsk profil fungerade som jämförande material. Intervjuerna 
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med föreståndare för muslimska och arabiska skolor gav en ganska sam-
stämmig bild av dessa skolors syften och villkor. En av de muslimska sko-
lor jag kontaktade kom sedan fältarbetet att förläggas till. En viktig anled-
ning till det var att rektorn på denna skola var mycket positiv till forskning. 

När det stod klart vilken skola som studien skulle förläggas till varva-
des inledande kontakter med skolan med att lokalisera och samla in mate-
rial kring den aktuella staden och stadsdelen där skolan låg och många 
barn bodde. Frågor kring behovet av detta från kollegor och andra har 
ställts genom åren då ”alla vet väl hur en svensk stad ser ut”. Jag har dock 
argumenterat för ett större settingkapitel i avhandlingen (kapitel fem). 
Barnen i studien kunde uttrycka att bo i Skomakarby i staden Ekdala, som 
jag har benämnt dem, inte var lika dåligt som att bo i förorten Rosengård i 
Malmö. Detta sätt att beskriva staden skiljde sig radikalt från hur lokala 
eliter, exempelvis kommunalråd, beskrev den. De beskrev den som en till-
växt- och utvecklingsstad. Synen på staden och synen på sin plats i staden 
är alltid situerad. Genom att samla in material om och analysera staden går 
det att göra barnens uppfattningar om sin plats i den begriplig. Det innebär 
samtidigt ett förfrämligande (eng. defamiliarization) av ”common-sense” 
uppfattningar om hur en svensk stad ser ut. Som utvecklas vidare under 
nästa rubrik kan den här studien sällas till den skoletnografiska genre där 
utgångspunkten är att det som sker i en skola är beroende av samhället 
utanför. Settingkapitlet beskriver detta samhälle och en ganska stor del be-
handlar skolfrågor i förhållande till kategorin invandrarbarn. 

Distinktionen mellan bekant och obekant har tidigare varit mycket 
styrande för var antropologer förlagt sina fältarbeten. Fältarbete ”hemma”, 
i det samhälle som forskaren själv tillhör, har varit omdiskuterat där pro-
blem med hemmablindhet inför fältet poängterats (Jackson 1987). Kanske 
framstår det därför som mer givet att antropologer ska studera ”det främ-
mande” i det egna samhället, förorter där människor från utomeuropeiska 
länder samlas, som i den här studien. Konventionen att göra det obekanta 
bekant för ett västerländskt forskarsamhälle upprätthålls därmed. Denna 
konvention har länge varit föremål för kritik och mycket diskussion inom 
antropologin (Asad 1973, Fabian 1983). Det har handlat om att synliggöra 
geopolitiska maktrelationer mellan konstruktionen av det bekanta och obe-
kanta. Settingkapitlet har för avsikt att göra det bekanta mer obekant och 
vice versa. Det sker genom att analysera staden Ekdala som uttryck för en 
specifik geopolitisk urban ordning som västeuropeiska städer genom mi-
gration från utomeuropeiska länder utvecklas mot (jfr Keith 2005). 



 
 
 
 
 
Barns ”växa vilt” och vuxnas vilja att forma 

28 

Det material som jag har analyserat sträcker sig över en tioårsperiod, 
från 1991-2000. Materialet består av offentliga kommunala handlingar 
som rör kategorin invandrare och det integrationspolitiska området, skol-
frågor, barn- och ungdomsfrågor och frågor kring segregation och invand-
rarbarn eller -ungdom. Till det kommer informationsmaterial, broschyrer, 
Internet och annat material där den kommunala organisationen ”marknads-
för” staden utåt. Det handlar också om offentliga handlingar kring den ak-
tuella stadsdelen över en tioårsperiod. Det rör också samtliga offentliga 
handlingar kring den aktuella skolan från 1994 (då de första handlingarna i 
ärendet kom) till år 2000. Med dessa frågor i fokus har också material från 
den lokala tidningen insamlats, perioden 1994-2000. Jag har också gjort en 
genomgång av kommunal statistik kring hur staden och stadsdelen utveck-
lats perioden 1990-2000.  

Antropologen Frederick Erickson har träffande beskrivit att ”what gets 
done in the field is inquiry” (1973:10). Antropologiska fältstudier innebär 
ett ständigt explorativt utfrågande under fältarbetets gång. Genom att när-
vara i olika sociala situationer, det antropologiska ”being there” (se Wat-
son 1999), och erfara dem på olika sätt väcks frågor kring vad för slags so-
ciala processer som de uttrycker, frågor som ställs till människor och som 
undersöks vidare genom att närvara i nya sociala situationer (se även Mit-
chell 1983, van Velsen 1967). Fältanteckningar utgör det mesta materialet 
i den här studien och de har olika karaktär som speglar denna forsknings-
process. Det är anteckningar från längre och kortare samtal med människor 
som jag har träffat i och runt skolan och i stadsdelen: rektor, lärare, föräld-
rar, personal inom äldreomsorg och andra lokala offentliga institutioner, 
affärsbiträden och invånare. Dessa slags anteckningar har varit viktiga för 
exempelvis settingkapitlet där jag beskriver stadsdelen Skomakarby och 
redogör för den lokala krets av shiamuslimska, arabiska familjer vars barn 
gick i den muslimska skolan. Som poängterats tidigare tillhörde majorite-
ten av skolans elever denna krets. Avhandlingen koncentrerar sig på denna 
arabiska krets och dess barn, då jag har mest information om dem i jämfö-
relse med information om de sociala förhållanden som gällde för de fåtal 
elever på skolan som inte tillhörde den. De flesta anteckningar härrör från 
olika situationer som jag har deltagit i tillsammans med barnen. Det är 
också anteckningar från samtal jag har haft med barnen i olika sociala kon-
stellationer. Jag har inte gjort några formaliserade intervjuer med barnen 
och har få informella enskilda samtal med dem. Jag har i regel ställt frågor 
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till dem kring det som varit aktuellt för tillfället, vad de själva pratat om, 
olika händelser och situationer.  

Första fältarbetsperioden (1999/2000) hade jag som strategi att anteck-
na ”allt” – att få med så mycket och varierande information från människor 
och så olika sociala situationer som möjligt – oavsett om jag för tillfället 
bedömde dem som relevanta utifrån det preliminära problemområde som 
jag ringat in för min studie. Det karaktäriserade också första tiden av den 
andra perioden (2001/2002). Denna strategi vill jag lyfta fram då jag ofta 
under analysarbetets gång funnit anteckningar användbara som jag även 
länge efter att ha avslutat fältarbetet bedömt vara av mindre intresse. In-
ledningsvis var jag orienterad mot att samla information om ”det muslims-
ka” och ”det arabiska” – det främmande och antropologiska – medan 
flickorna i sexan, som står i fokus i avhandlingen, pratade om musik och 
artister, ägnade sig åt ungdomsinriktad populärkultur mycket av tiden i 
skolan. Nu utgör populärkultur ett centralt empiriskt tema i avhandlingen, 
vilket också sätts i relation till skolans officiella mål om att uppfostra barn 
till muslimer. 

Vid ett seminarium kring ett utkast av denna avhandling fick jag frågan 
om hur mina etnografiska beskrivningar kring vad människor sagt och 
gjort kan vara så detaljerat återgivna. I skolan hade jag stort utrymme att 
från snabba noteringar och stödord vidareutveckla mina fältanteckningar. 
Det skedde under lektionstid då jag inte fick störa eleverna. Det var mitt 
skolarbete. En skolvardag kan vara ganska upprepande och enahanda. Det 
händer inte så mycket olika saker att föra anteckningar om, framförallt inte 
under lektioner. Det skapar också utrymme att vidareutveckla noteringar. 
När skoldagen var slut skrev jag in mina anteckningar på dator där jag yt-
terligare ”fyllde på” dem från minnet, men minnet är naturligtvis selektivt. 
Jag upptäckte dock att det var stor skillnad mellan att skriva in anteckning-
ar samma dag och någon dag efter. En dags fördröjning räckte för att pro-
ducera hälften så mycket text och som dessutom var mer summerande till 
sin karaktär. Minnet är kort. Under den sista insamlingsperioden hade jag 
också som strategi att anteckna så detaljerat som möjligt kring olika tema-
tiska situationer som jag identifierat under fältarbetets gång, just med tanke 
på att etnografisk text i slutänden skulle produceras. För att kunna anteck-
na detaljerat krävs dock att inta en mer passivt observerande roll. Det har 
lett till att jag som aktör är osynlig i många av de situationer som beskrivs i 
avhandlingen. 
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Kontexten som analytiskt verktyg 
Skoletnografi inom den genre som den här avhandlingen kan sällas till tar 
sin utgångspunkt i att det som sker bland människor i en skola är länkat till 
det som sker utanför (Levinson & Holland 1996). Detta utanför handlar 
om att skolan inte utgörs av en isolerad institution, utan en institution 
kopplad till ett komplext samhälle, där lokala och utomlokala förhållanden 
påverkar varandra och där de dessutom länkar till vidare nationella, trans-
nationella och globala processer. I det skolfält som den här studien bygger 
på var dessa vidare dimensioner synnerligen påfallande genom att mus-
limska skolor och debatten om dem existerar i många västeuropeiska län-
der och de uppvisar många gemensamma drag, även på lokal nivå. Mus-
limska skolor i Sverige kan inte enbart förstås som ett ”svenskt fenomen”. 
Till det kommer att de barn som är i fokus i avhandlingen var så kallade 
”första generationens invandrare”. Med migration följer transnationella 
processer, olika slags länkar som människor skapar mellan hemland och 
värdland. Den populärkultur som nyss berörts tog lokal form bland barnen 
på Siraat al-islaamii samtidigt som den har global räckvidd med sitt sän-
darcentrum i Västeuropa och USA. När det rörde det transnationella hade 
det däremot sitt centrum i Mellanöstern.  

Den etnografiska forskningsstrategi som används i den här studien be-
står av att förstå och förklara företeelser bland människor genom att kon-
textualisera dem. Denna strategi avspeglar sig i insamlingen av olika slags 
material. Den avspeglar sig också i vilken forskning och vilka andra studi-
er som jag har uppfattat som relevanta för min analys. Det är dock nöd-
vändigt att selektera bland relevanta studier. Min selektion har inte byggt 
på principen att premiera forskning som bedrivits på ”svensk mark”. De 
barn med familjer som ingår i den här studien har inte en livshistoria som 
går att avgränsa nationellt, inte heller den muslimska skolan och dess grun-
dare. Det avspeglar sig i vilka andra studier som används i analysen. Att 
kontextualisera innefattar både en tids- och rumslig dimension. Det är en 
viktig utgångspunkt för att studera sociala processer. En process har ett 
förlopp. Den sker över tid där det är sammanbundet med olika rum som 
människor rör sig från och till, som att migrera till Sverige och bosätta sig i 
Skomakarby. I den här studien är det de specifika familjernas förlopp i tid 
och rum som följs upp för att förstå företeelser bland barnen i den mus-
limska skolan. 

Det är skillnad på en forskningsstrategi som i hög grand använder sig 
av generell teori för att förklara lokala fenomen och att använda kontextua-
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lisering. Analytiskt utgör de något av varandras motpoler. Förenklat inne-
bär applicering av generell teori att det lokala och specifika i ett forsk-
ningsmaterial ofta måste skalas bort för att ”passa in” i teorins standardise-
rade kategorier. Att flickor förälskar sig i manliga tonårspopidoler sker i en 
rad olika lokala miljöer, vilket kan förklaras med generell teori kring popu-
lärkulturell konsumtion och genus. Kontextualisering innebär att sådana 
fenomen analytiskt närmas som om de uttrycker delvis olika saker beroen-
de av att de sker i olika miljöerna. Det är delvis olika fenomen när flickor 
förälskar sig i popidoler i ett sammanhang där de inte får ingå i en parrela-
tion med pojkar, och där vuxna förknippar populärkultur med risker för det 
och i sammanhang där vuxna uppfattar att förälskelse och parrelationer in-
går i ett naturligt sätt för flickor att växa upp på. Det första förälskelse-
sammanhanget gällde för flickorna i den här studien. Det länkade till fa-
miljernas migrationshistoria, innefattande diskurser om väst som dekadent 
med avseende på sexualmoral och deras etablering i en västerländsk miljö, 
en förort med sociala stigman kring just kategorin ungdomar. I den här 
studien är det genom kontextualisering som analysen byggs upp och där 
det sker en sparsam användning av generell teori. Det gör det möjligt att 
länka det lokala i fenomen till vidare samhälleliga processer, även transna-
tionella (se vidare Burawoy 1998, 2000). 

Markeringar i texten 
För att markera tal i olika situationer som beskrivs i avhandlingen har jag 
valt citationstecken. I återgivningen av vad människor sagt har jag hållit 
mig strikt till fältnoteringarna. Inga ord eller fraser är tillagda från min 
sida. Däremot är kraftuttryck som exempelvis svordomar borttagna på de 
flesta ställen. Svordomar framstår ofta starkare vid läsning än att höra dem 
vilket kan påverka den bild som förmedlas av människor på ett negativt 
sätt. Då jag inte har bandat och transkriberat dialoger kan det tal som före-
kommer i avhandlingen inte betraktas som ordagranna citat. Citationsteck-
nen fyller funktionen att urskilja tal i förhållande till annan text för att va-
riera och därmed öka textens läsbarhet.  

Emiska termer och uttryck, inklusive arabiska ord skrivs i regel med 
kursiv första gången de förekommer i ett kapitel eller under en rubrik och 
där jag ansett att läsaren behöver påminnas om att det rör sig om emiska 
begrepp. Barnen pratade mest svenska med varandra i skolmiljön, men 
arabiska förekom också. Det bör nämnas att min arabiska språkförståelse 
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är liten, även om jag lärde mig något under fältarbetet. Barnen kunde skifta 
från svenska till arabiska när de inte ville att jag skulle veta vad de pratade 
om. 

Kursiv text används även för att understryka vissa ords innehållsliga 
betydelse där det bör framgå av sammanhanget att det då inte rör sig om 
emiska begrepp, men jag har försökt att använda det sparsamt. Enkla cita-
tionstecken används för att markera analytiska begrepp och uttryck. Dubb-
la citationstecken används för att markera specifika uttryck som förekom-
mer inom forskning och samhälle eller att ord används med en något an-
norlunda betydelse än vanligt. Jag har undvikit konventionen att använda 
dubbla citationstecken för att markera distans eller ironi. Det är viktigt att 
beakta vid läsningen av exempelvis uttryck som ”svensk kultur” eller 
”muslimsk kultur”. I likhet med kursiv text har jag oftast valt att ta bort 
enkla och dubbla tecken efter att de förekommit en första gång för att göra 
texten mer läsbar.  

Kategorier och personer i fält 
Barnen har på olika sätt aktualiserat min svenska person under fältarbetet. 
Före fältarbetet tänkte jag inte till vardags på min etniska eller nationella 
person, inte heller på dess koppling till kristendom. Dessa kulturella kate-
gorier ingår inte i min egen självbild, åtminstone inte på ett medvetet sätt. 
Att inte definiera sig själv kulturellt kan betraktas som uttryck för att till-
höra normen i samhället. Det är ”de andra” som måste förhålla sig till 
normen, definiera sig i relation till den, jämföra och kontrastera kulturell 
och religiös särart (avvikelser). Under den första veckan i fält kunde det 
hända att mindre pojkar i trean och fyran, lyfte händerna som till predikan 
när jag gick förbi och ropade ”Halleluja”, sedan skrattade de hånfullt. Efter 
tillsägelser slutade de med det. Jag var skolans gäst och skulle visas re-
spekt som rektorn uttryckte det. Pojkarnas agerande synliggör den aktuella 
skolan som ett rum där araber och muslimer var i majoritet och utgjorde 
norm, men inte i samhället som helhet, utan just där. Det är förklaringen 
till att de brydde sig om att kategorisera min person, vända på maktord-
ningen och konstruera mig som avvikande i förhållande till dem i negativ 
bemärkelse. Det säger något om vad människor kan använda en muslimsk 
skola till – men inte nödvändigtvis gör – inkluderat de svenskar som träder 
in i detta rum oavsett vad som är uttryckt från skolledningens håll, i offici-
ella måldokument. Hur barnen definierade min person och agerade i för-
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hållande till det var ett sätt på vilket jag samlade information om dem och 
om skolmiljön. Det innebär en annan metodologisk strategi än det veten-
skapliga idealet att försöka undvika påverkan med sin närvaro, vilket be-
traktas som förvanskande av data. Som berördes inledningsvis har reflexi-
vitet i den här avhandlingen inte som slutmål att visa för läsaren hur jag 
har påverkat barnen och miljön med min närvaro i betydelsen att klargöra 
förvanskning. Analysen har i stället som utgångspunkt att forskare och de 
som utforskas integreras i forskningsprocessen, vilket utgör villkoret för 
att skaffa sig kunskap om människor. 

Min svenska person gjorde att utgångspunkten för min och barnens re-
lation var social avvaktan och distans. För dem representerade kategorin 
svenskar personer som inte vet något om muslimer, som ogillar och ser 
ned på muslimer på okunniga och felaktiga grunder samt omoraliska per-
soner som lever ett dekadent liv. De kategoriserade inte sig själva som 
svenskar. Det fanns en tendens hos dem att försöka bekräfta denna stereo-
typ i social interaktion, även med mig. Stereotyper ger en viss social sä-
kerhet och trygghet, även de negativa: man vet var man har människor nå-
gonstans. Det som präglar ett långt fältarbete är många och täta interaktio-
ner med människor. Det innebär att skaffa sig både negativa och positiva 
sociala erfarenheter av varandra, vilket gör det möjligt att relatera till var-
andra på andra grunder än vad kulturella kategorier eller stereotyper erbju-
der. Men även i detta sammanhang har stereotyper sin plats. Barnen ut-
vecklade strategin att agera mot min person genom att konstruera den som 
ett undantag från en svensk stereotyp. Därigenom hölls stereotypen intakt. 
Närvaron av få infödda svenskar på skolan underlättade möjligheten att 
konstruera undantag. Stereotyper kan dock enkelt tas upp och till bruk i 
olika situationer om människor finner användning för dem. Även om det 
sällan skedde så hände det att barn blev irriterade eller arga på mig under 
fältarbetet. Då kunde jag få höra att jag var svensk. Jag märkte också att ju 
mer aktivt jag interagerade med barnen – ju större plats jag tog – desto of-
tare aktualiserade de min svenska person. Jag återkommer senare till frå-
gan om ålder, men det aktualiserade även min vuxna person som i skolan 
är förknippad med att bedöma barns personer. Med det följde särskild in-
formation, men jag var också intresserad av att kunna samla in andra slags 
informationer. Jag varierade därför ett passivt och aktivt deltagande i olika 
situationer i fält. 

För barnen på Siraat al islaamii var jag också en könsbestämd person. 
Under min första fältarbetsperiod våren och hösten 2000 var jag en gravid 
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kvinna. De relaterade ofta till mig som blivande mor. Flickorna och jag 
pratade mycket om graviditet, bebisar och småbarn. De hade själva många 
småsyskon och erfarenhet av sina mödrar när de var gravida. Det var en-
kelt att få kontakt. Jag fältarbetade in i det sista där forskningen alltmer 
kom i bakgrunden till förmån för den höggravida som satt och pustade på 
skolgården, som hade svårt att sitta i en skolbänk en hel lektion, där flick-
orna försökte ta hand om mig, komma med tips, råd och förmaningar. Vi 
har aldrig haft så nära kontakt som då. När jag kom tillbaka efter föräldra-
ledigheten (ett år senare) på hösten 2001 tyckte många att jag hade föränd-
rats i kläder, stil och utseende. Jag såg mer ut som en svensk tjej. Moders-
markörerna som hade representerat något gemensamt mellan dem och mig 
var borta. De närmade sig mig mer som forskare, alltså en person som stu-
derade dem. Det var som att starta fältarbetet helt från början, fast från ett 
sämre utgångsläge.  

Min könsbestämda person kom också att resultera i att min studie är 
centrerad kring flickorna i klassen. Pojkar och flickor umgicks mycket var 
för sig på skolan. För flickorna fanns det en självklarhet när jag närmade 
mig dem. Pojkarna kunde ofta bli förvånande och generade när jag försök-
te prata med dem. Det hände att andra barn retade dem genom kommenta-
rer som: ”Är Åsa din tjej!?” De försökte ofta dra sig ur kontakten så fort 
som möjligt. Jag prövade med att delta i deras aktiviteter, som att spela 
basket. De lät mig vara med men de blev generade när de såg mig springa 
efter bollen. De försökte passa den så att jag behövde röra mig så lite som 
möjligt och det slutade alltid med att de kom fram och gav mig den i han-
den. Pojkarna försökte skydda min person med avseende på respektabilitet 
genom att räcka mig bollen. Enligt lokala könsnormer hörde det inte till att 
en respektabel kvinna rörde sin kropp, avslöjande som det är för kropps-
formen, inför det andra könet som basket och fotboll innebär. Det var just 
dessa slags fysiskt rörliga aktiviteter pojkarna ägnade sig åt på rasterna. 
Avhandlingen handlar inte så mycket om pojkarna då utrymmet att umgås 
var litet på grund av dessa aktiviteter. Mindre umgänge resulterar i mindre 
information. 

Olika sociala personer påverkar varandra i fält. Under de rubriker som 
följer kommer jag att mer ingående ta upp aspekter av forskarpersonen, 
som enligt min mening ger upphov till de mest asymmetriska relationerna i 
fält. En svensk tjej var en moralisk ifrågasatt kategori bland barnen på Si-
raat al-islaamii med avseende på respektabilitet. Denna aspekt av min per-
son vägdes upp genom forskarpersonen och dess koppling till universitetet, 
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som visade att jag var en ordentlig, seriös person. Forskarpersonen var 
också en ny variant på temat vuxenkategorier i skolan. Som vuxen person i 
skolan förväntade sig barnen att jag visade omsorg om dem och hjälpte 
dem i olika situationer. Mindre barn förväntade sig hjälp när bråk uppstod 
mellan dem. De kallade mig i början ofta för fröken, den vanligaste vuxen-
kategorin i skolan. I lärarrollen ingår dock inte endast omsorg utan också 
att bedöma barn och tillrättavisa dem, att skaffa sig auktoritet över barn. I 
början fick jag arbeta mycket med att betona att jag inte var fröken utan 
forskare, som ett försök att reducera den makt mellan vuxna och barn som 
skolans institutionella åldersordning innebär. Jag har också försökt att av-
stå de speciella privilegier som lärare har på en skola, exempelvis perso-
nalrum med sköna soffor att sitta i. Barnen lärde sig med tiden (den sociala 
erfarenheten) att ”inget hände” när jag var med och såg dem bryta mot nå-
gon regel i skolan, ingen information som gick vidare till deras lärare eller 
rektorn. Det var dock en svår balansgång att hantera ställningen som vuxen 
i skolan. Det hände att barnen ifrågasatte min person moraliskt om jag inte 
blandade mig i på ett ”vuxet sätt” eller tillräckligt mycket när saker och 
ting hände mellan dem. Omsorg och tillrättavisning hänger ofta ihop som 
när ett barn retar ett annat och hon eller han blir ledsen. 

För barnen innefattade forskare att vara välutbildad och från universitet. 
Det var en tydlig klassmarkör i förhållande till barnens föräldrar där de 
flesta hade låg formell utbildning eller saknade sådan. Å ena sidan var det-
ta något som skapade skillnad mellan mig och barnen. Men det var också 
så att de flesta barn tog för självklart att de själva skulle utbilda sig på uni-
versitetet i framtiden. Universitetsstudier var något önskvärt och efter-
strävansvärt. Det hade hög status bland de arabiska familjerna. Det fanns 
också relativt många unga människor i deras arabiska krets som studerade 
på universitet. Den akademiska värld som jag representerade hade dessa 
familjer genom barnens framtida universitetsstudier planer på att tillägna 
sig. Ur det perspektivet var det något gemensamt mellan mig och dem. 

Etiska och politiska dilemman 
Muslimska skolor har genom åren blivit föremål för olika mediedebatter 
och granskningar, reguljära och extrainsatta av den statliga tillsynsmyn-
digheten Skolverket (se Skolverket 1997, 2004). I samband med det har 
jag kontaktats av myndigheten som gjort förfrågan om vilken skola jag har 
varit på samt om jag kan ge information som berör myndighetsutövning. 
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Denna information har nekats med hänsyn till en rad forskningsetiska 
principer, bland annat anonymitet och informerat samtycke; myndighets-
utövning ingick inte i överenskommelsen med deltagarna. Det har också 
funnits tillfällen där skolan har kontaktat mig och bett mig informera till-
synsmyndigheter vilket nekats dem av samma principer. I kontakter med 
föräldrar har dessa just betonat vikten av anonymitet. Det ska delvis förstås 
mot bakgrund av deras erfarenheter av myndighetsutövning i Irak, delvis 
den information som cirkulerade i den arabiska kretsen kring att svenska 
myndigheter på ganska godtyckliga grunder kan ta barn ifrån sina föräld-
rar. Detta har styrt insamlingsmetoderna som begränsats till fältanteck-
ningar. Det finns varken dokumentation i form av fotografier, videoinspel-
ningar eller bandade intervjuer med föräldrar eller barn. 

Alla namn på människor och platser är fingerade i avhandlingen. Jag 
har försökt att förstärka principen kring anonymitet och personlig integritet 
genom att ändra vissa uppgifter rörande barnens familjeförhållanden. Den 
personliga integriteten riktas i detta sammanhang även till lokala förhål-
landen med syfte att undvika identifikation de arabiska familjerna emellan. 
Beskrivningen av de arabiska familjernas etablering i Skomakarby är ock-
så summerande till sin karaktär för att undvika identifikation av enskilda 
familjer. Jag har bedömt att detaljerad information om familjerna oftast 
inte är nödvändig då syftet med att beskriva dem har varit att visa på de 
politiska, kulturella och sociala processer som de ingick i för att öka för-
ståelsen av processer som förekom bland barnen i skolmiljön. Risken med 
det förfarandet är att en alltför homogen bild ges av familjerna och det lo-
kala grannskap som de tillsammans bildade i Skomakarby, ”den arabiska 
kretsen” som de ofta benämns i texten. 

Uppgifter rörande stad och stadsdel har också ändrats för att stärka 
anonymitet för den aktuella skolan och den arabiska gruppen av familjer 
från Irak i förhållande till det svenska, lokala majoritetssamhället, inklude-
rat lokala främlingsfientliga krafter. Skadegörelse och trakasserier mot 
muslimska skolor är ganska vanligt förekommande enligt de intervjuer jag 
gjort med föreståndare för dessa skolor. Trakasserier hade även förekom-
mit mot skolan Siraat al-islaamii. Det är också ett sätt att undanröja risken 
för att forskningsresultat används som underlag för myndighetstillsyn av 
en enskild skola. Det offentliga material som har används för att beskriva 
staden Ekdala och stadsdelen Skomakarby, inklusive det material som be-
handlar skolan Siraat al-islaamii refereras inte i avhandlingen (men finns 
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tillgängligt för granskning enligt gängse regler). Detta förfarande står i 
motsättning till den vetenskapliga principen om att redovisa sina källor. 

Antropologer som bedriver studier utomlands publicerar ofta sina resul-
tat på långt avstånd från fältet och dess människor, ofta på ett annat språk 
än det inhemska och för en ganska snäv akademisk läsekrets. Forsknings-
resultat är inte så tillgängliga för att inhemska regeringar och myndigheter 
ska kunna tillämpa dem på de människor som antropologen studerat. Så är 
inte fallet för det här forskningsarbetet. Förutom risken med direkt myn-
dighetsutövning mot en enskild skola, som erfarenheter visar, innebär stu-
dien en hög grad av politisk involvering i den aktuella samhällsdebatten 
kring frågor som exempelvis integration och segregation och frågan om 
muslimska skolors existensberättigande. Det sker på gott och ont. Det 
finns anledning att tro att avhandlingen kommer att kunna brukas och även 
missbrukas av olika aktörer utifrån ganska skilda intressen och politiska 
agendor. Det är min förhoppning att studien ska visa på komplexitet istäl-
let för att leverera enkla svartvita svar på en rad politiska frågor. Det öpp-
nar emellertid samtidigt möjligheten för olika aktörer att själv välja ut de-
lar av avhandlingen för sina syften.  

Studien rör endast en muslimsk skola. Muslimska skolor är ett hetero-
gent fenomen i Sverige. De skiljer sig åt avseende mål, organisation, is-
lamundervisningens innehåll, lärare och elevsammansättning. Jenny Berg-
lund och Göran Larsson (2007:16f) beskriver i inledningen till boken Reli-
giösa friskolor i Sverige, problemet med att konfessionella friskolor i de-
batten betraktas som en homogen företeelse. Variationer och lokala olikhe-
ter lyfts sällan fram, vilket bidrar till en onyanserad diskussion. Flagranta 
företeelser i enskilda skolor fokuseras där de får representera helheten. Det 
är så negativa stereotyper skapas i samhället. Berglund och Larsson (ibid.) 
beskriver också problematiken med att debattörer ofta utgår från att reli-
giösa friskolor antingen leder till segregation eller ökad trygghet för elever 
och föräldrar, där det sista antas leda till integration. Som de påpekar, har 
varken Skolverk eller skolforskare försökt att utreda och utforska dessa 
slags frågor empiriskt. Frågorna är dessutom svårutredda – vad är trygghet, 
integration, samhället? – och måste studeras över tid. Det räcker dock inte 
med fler empiriska studier. Det måste också finnas ett intresse bland poli-
tiska aktörer för just komplexitet och nyanser. I dagens debatt passar kom-
plexiteten inte in. Förenkling är attraktivt då det erbjuder aktörer tydliga 
och därmed slagkraftiga argument, det är den retoriska poängen.  
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Muslimska skolor är nya skolor under utveckling. Det måste i samhället 
finnas politiskt och ideologiskt utrymme som skapar förutsättningar för 
kritisk självreflektion och utvecklingsarbete internt och där det också kan 
ske i dialog med majoritetssamhället. För det krävs politisk tillit. De inter-
vjuer jag har genomfört med flera rektorer för muslimska skolar tyder dock 
på att tillit till aktörer som representerar majoritetssamhället saknas. Att 
visa upp muslimska skolor i den politiska offentligheten idag, där olika di-
lemman synliggörs, är för företrädare förknippat med risker att tas till in-
täkt för ett snabbt genomfört beslut om förbud. De politiska kostnaderna 
för ett sådant beslut kommer att vara höga.  

I ett policydokument för antropologer, Ethical Guidelines for Good 
Practice (Association of Social Anthropologists of the Commonwealth 
1988) presenteras en rad etiska riktlinjer som sätter fokus på etiska och po-
litiska dilemman som antropologiska fältstudier kan innebära. Riktlinjerna 
omfattar att ta hänsyn till de negativa konsekvenser som kan uppkomma i 
samband med forskning som berör de individer, grupper, verksamheter och 
organisationer som studeras. Framförallt rör detta dilemma forskning kring 
utsatta grupper, exempelvis etniska och religiösa grupper som utsätts för 
diskriminering och rasism i samhället. Det rör sig också om att ta hänsyn 
till de negativa konsekvenser som arbetet kan innebära för den egna fors-
karinstitutionen och forskarsamhället som helhet, bidragsgivare, myndig-
heter och olika intressegrupper i samhället. Forskaren står ofta inför en rad 
konkurrerande förpliktelser gentemot olika aktörer och motstridiga intres-
sen, vilket många gånger handlar om att kompromissa och välja mellan 
olika principer. Denna problematik har jag brottats mycket med under av-
handlingsarbetet. Den återstående delen ägnas åt sådana frågor: hur det har 
påverkat avhandlingstexten, val av analytiska perspektiv och forskarperso-
nens förhållningssätt i fält.  

Frågan om partiskhet och opartiskhet 
Jag kom i kontakt med Siraat al-islaamii i en situation där skolan och rek-
torn kritiserats otaliga gånger i lokala medier. Framförallt framförde olika 
aktörer kritik via den lokala tidningen. Kritik mot skolans existens kom 
från lokala skolpolitiker och insändare från allmänheten. Det fanns också 
insändare som stödde skolan, men de var förhållandevis få. Lärare som 
slutat kritiserade skolledning och arbetsformer. Konflikter mellan enskilda 
föräldrar och rektor speglades också i medier. Rektorn fick oftast utrymme 
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att besvara denna kritik, framförallt genom en journalist på lokaltidningen 
som var mycket engagerad i frågor kring integration, främlingsfientlighet 
och rasism. Den bild som speglades i lokala medier var enligt rektorn allt-
för negativ och osann. Det var enligt honom uttryck för ”rasism mot mus-
limer”. Det fanns en stark önskan hos honom att få sin, mer positiva och 
som han menade korrekta bild av skolan speglad offentligt. I det låg även 
en dimension av personlig upprättelse för rektorn. Med min förfrågan om 
att få fältarbeta på skolan såg rektorn en möjlighet till det. Det fanns en 
förhoppning hos honom om att jag skulle bli en positiv röst utåt, då han 
uppfattade att hans egen röst inte togs på allvar för att han var muslim till 
skillnad mot mig som var svensk och forskare. 

Motsättningen mellan deltagarnas egen vilja att få sina versioner av 
verkligheten hörda genom forskningen och forskarens intresse av att pre-
sentera sin version i förhållande till flera olika intressen och aktörer aktua-
liserades under min tid på skolan. Även om rektor Yusuf (som jag har 
namngivit honom i avhandlingen) och jag både i början och senare förde 
samtal kring denna fråga, fanns ofta en tendens hos honom att ta förgivet 
att min forskning skulle resultera i att jag kom fram till samma kunskap, 
inkluderat samma kritiska syn på olika aktörer som han själv. Det har varit 
viktigt att före och under fältarbetet explicit ta avstånd från funktionen att 
agera språkrör för rektorn. Efter en tid i fält började rektorn uttrycka farhå-
gor att min avhandling skulle bli för ”okritisk” och ”neutral” vilket var de 
termer han använde. Synen på min forskarperson som neutral har jag tolkat 
som en konsekvens av att jag inte explicit bekräftade rektorn i hans versio-
ner. Han började allt oftare diskutera med mig om att skriva en egen bok 
om sina erfarenheter, något som jag också uppmuntrade honom till. Men 
dilemmat kom ändå att struktureras genom den maktordning som råder 
mellan forskare/akademi och de som beforskas. Avhandlingsarbeten publi-
ceras. Det kan vara betydligt svårare att få andra erfarenheter och kunska-
per publicerade. 

Dilemmat med människors förväntan på forskaren att fungera som me-
dium och språkrör för egna intressen torde oftare uppkomma vid forskning 
om en underordnad grupp som själva har svårt att få sin röst hörd på ett le-
gitimt sätt i samhället. Mot den bakgrunden finns ett intresse av att använ-
da den maktposition som en forskare innehar genom sin status av att repre-
sentera sanning och tillförlitlighet som vetenskap har i samhället. Att agera 
som språkrör för en underordnad grupps egen analys av sin situation stri-
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der dock mot principer för hur god forskning ska bedrivas. Forskaren mås-
te göra egna analyser och stå för dem.  

När jag inledde mitt fältarbete var jag (då som nu) partisk i den bemär-
kelsen att min ståndpunkt var att invandrade muslimer i Sverige utgör en 
strukturellt diskriminerad grupp i samhället. Denna uppfattning delade jag 
med rektor, barn och föräldrar. Det var en anledning till att jag önskade 
studera en muslimsk friskola och en viktig orsak till att jag fick tillträde till 
den. Ett långt fältarbete bland människor i en vardaglig miljö komplicerar 
dock abstrakta strukturella maktrelationer och dess förenklade kategorise-
ringar, som kategorin muslimer och kategorier som svenskar, majoritets-
samhället eller det svenska samhället. Människors egen aktiva användning 
av politiserade kulturella kategorier är mångfacetterad och kan tjäna 
många olika syften (Herzfeld 2005).  

Siraat al-islaamii var en miljö där människor, på etnisk och religiös ba-
sis, innehade en stark självbild av att vara en förtryckt grupp i samhället, 
varvid de ofta tolkade olika händelser och människor utifrån ett sådant 
schema. Det hade vid flera tillfällen uppstått bråk mellan elever på den 
närliggande kommunala Skomakarbyskolan och Siraat al-islaamii. Elever 
från Siraat al-islaamii hävdade att det var syrianska elever som startade 
bråken genom att uttrycka sig nedvärderande om muslimer, och som fick 
svenskar med sig. Elever från Skomakarbyskolan hävdade att det var pre-
cis tvärtom. Rektorn på Siraat al-islaamii och rektorn på Skomakarbysko-
lan fann ingen samsyn i hur bråken skulle förstås. På Siraat al-islaamii re-
sulterade det i att rektorn på Skomakarbyskolan benämndes för rasist av 
både rektor och barn. I lokala medier framträdde ofta en bild av att just 
Skomakarbyskolan bedrev ett mycket aktivt arbete mot rasism i skolan där 
rektorn var en drivande kraft. Under mitt fältarbete i Skomakarby stötte jag 
på syrianska ungdomar från Skomakarbyskolan som uttryckte aversion 
mot muslimer. Men jag hörde också hur barn på Siraat al-islaamii pratade 
illa om syrianer och kristna araber. Termen syriano använde de även som 
skällsord mot varandra och mot lärare. I vardagliga situationer fann vissa 
barn och unga verktyg att utmana varandra genom att aktualisera konflik-
ter mellan kristna och muslimska grupper som länkade tillbaka till deras 
hemländer. Det fanns en legitimitet för ett sådant antagonistiskt förhåll-
ningssätt hos föräldragenerationen i de olika hemlandbaserade sociala 
kretsarna i Skomakarby. De komplicerade vardagliga kulturpolitiska pro-
cesser som pågick i den lokala miljö där jag bedrev fältarbete aktualiserade 
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principer som opartiskhet och vetenskaplig integritet i förhållande till 
människor som både befann sig i studiens centrum och i dess utkanter. 

Läraren i arabiska, Ibrahim gav ofta uttryck för att den svenska skolan 
förföll vad gällde barns uppfostran och moral. Mot den bakgrunden ansåg 
han att min forskning var viktig. Han menade att jag skulle visa, med den 
muslimska skolan som exempel, vad en bra skola var för något. Det var ett 
framträdande ideologiskt tema eller diskurs på Siraat al-islaamii, även i 
rektorns islamundervisning att jämföra islam och kristendom, muslimer 
och svenskar – i betydelsen både kristna och sekulariserade – respektive 
kulturs normer, värderingar och livsstil, och deras respektive skolor där 
jämförelsen föll ut till fördel för islam och muslimer. Islam presenterades 
som den bästa, mest rationella och fulländade religionen. Det kan betraktas 
som ett svar på skillnaden mellan konfessionell utbildning i religion, där 
målet är att bli troende och utbildning om religion(er) som kännetecknar 
icke-konfessionell religiös utbildning.  

En konfessionell partisk utgångspunkt är föremål för analys i avhand-
lingen. Den bildar inte analytisk utgångspunkt då den kommer i konflikt 
med principen om opartiskhet i förhållande till ett religiöst och kulturellt 
pluralistiskt samhälle. Det finns en diskussion inom och utom akademin 
huruvida islam och religion i vidare bemärkelse bör eller kan studeras av 
icke-troende och med analytiska ramverk baserade i västerländsk sekulari-
serad vetenskap. Det sekulära utgör också en slags partiskhet (Gellner 
2001, Kapferer 2001). Det finns förespråkare för islamisk antropologi, som 
närmar sig studiet av sociala och kulturella fenomen utifrån islamska vär-
den och principer och med analytiska tekniker hämtade från islamska tex-
ter och traditioner (Tapper 1995). Den här studien är placerad i det forsk-
ningsfält, som till skillnad mot islamisk antropologi, kan benämnas för an-
tropologi om muslimer.  

Den huvudsakliga kritik som rektorn önskade att jag skulle skriva om 
riktade han dels mot det svenska samhället som han ansåg var diskrimine-
rande på både lokal och nationell nivå, dels mot muslimer där han åsyftade 
de arabiska familjerna från Irak vars barn gick på skolan . Ibland beskrev 
han sitt eget samhällsengagemang, där skolan var en del av det, som ett 
”tvåfrontskrig” där han syftade på dessa båda kritiker. Den första kritiken 
tar jag mig an genom att utifrån maktförhållandet mellan en muslimsk mi-
noritet och ett icke-muslimskt majoritetssamhälle placera och beskriva 
skolan Siraat al-islaamii i sin lokala kontext, staden Ekdala och förorten 
Skomakarby. Den andra kritiken aktualiserar skolan från perspektivet att 
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vara en offentlig utbildningsinstitution i förhållande till föräldrar och fa-
milj och den maktrelation som det innebär. Siraat al-islaamii var inte en 
ideell muslimsk förening utan en institution med offentlig finansiering, 
med en rad åtaganden enligt olika lagar och förordningar. Det finns ett 
samhälleligt intresse av att kritiskt belysa offentliga institutioner i förhål-
lande till det privata, där individ och familj betraktas som en svagare part. 
Ett kritiskt perspektiv utifrån en sådan ståndpunkt har styrt arbetet från fält 
till text. Detta perspektiv har relativt stort utrymme i avhandlingen då fält-
arbetet inte förlades till de andra som rektorn riktade kritik mot, skolpoliti-
ker i kommunhuset, utan till just skolmiljön. 

Jag delar mycket av den postmoderna kritiken av att vetenskap inte kan 
vara opartisk. En strategi som jag utvecklat är att i förhållande till olika ak-
törer arbeta mot opartiskhet i vissa avseenden, som om det vore möjligt i 
brist på bättre alternativ. Det har också handlat om att medvetet välja par-
tiskhet för att kunna belysa olika sidor av ett fenomen. En del av det kom-
plicerade är just att maktrelationer inte endast baseras på etnicitet eller re-
ligion. Kategorier eller grupper är heterogena, differentierade med avseen-
de på offentlig (skola) eller privat position (familj), med avseende på klass, 
kön och ålder. Den övergripande partiska ståndpunkt som präglar det här 
arbetet är vad som inom barndomsforskning benämns för ett barnperspek-
tiv i förhållande till ’ålder’ som en maktordning i samhället (jfr Alanen 
2000, Halldén 2003). Det rör sig om att utifrån barns samhälleliga position 
studera åldersordningar, som existerar både inom minoritet och majoritet, 
som strukturerar relationer mellan lärare och elever i skolan samt relatio-
ner mellan barn och föräldrar inom familjen. Denna kritiska ståndpunkt, 
eller partiskhet skär på tvärs mot många andra intressen i mitt fält.  

Ett analytiskt barnperspektiv ska dock inte sammanblandas med de 
barns perspektiv eller ”egna röster” som ingår i den här studien. I den här 
avhandlingen skriver jag i regel ”barncentrerat perspektiv” för att ytterliga-
re försöka undvika att de kopplas samman. Det finns ett vetenskapligt in-
tresse av att studera barns villkor i samhället utifrån barncentrerade per-
spektiv på den forskningsinstitution som den här avhandlingen är kopplad 
till, Tema barn vid Linköpings universitet. Det behöver inte nödvändigt 
sammanfalla med de konkreta barnens egna intressen. Ålder är endast en 
aspekt av det som bildar människors livsvillkor. Det främsta intresset som 
dessa barn kommunicerade under fältarbetet var att värna sin familjs in-
tressen, inte intressen som barn i samhället. Samtidigt ägnade de sig åt en 
rad saker i egenskap av sin ålder och åldersposition, saker som inte låg i 
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familjens och föräldrarnas intresse, inte heller i rektorns och skolans. Av-
handlingen synliggör dem. Att skapa anonymitet runt barnen och familjer-
na, att kritiskt analysera skolan mer än hem och föräldrar från ålderssyn-
punkt, är det val jag har gjort för att hantera intressekonflikten mellan ett 
vetenskapligt barnperspektiv och barns perspektiv. 

Tillit och förtroende  
Jag och Laila sitter bredvid varandra på svenskan. Hon frågar mig ”Vad 
tycker du om det här med Israel?” Det är april 2002 och den andra Pales-
tinska intifadan (folkliga upproret) har pågått länge. Barnen frågade mig 
redan första veckan i fält om mina åsikter i Palestinafrågan. Jag svarade att 
jag var emot Israels ockupation av olika områden som jag gjort flera gång-
er tidigare. Frågan hade återkommit ett antal gånger under fältarbetet, men 
nu var det ganska länge sen. ”Vad tror du?”, frågar jag tillbaka och tittar 
Laila i ögonen. Hon vill först inte svara, viker undan med blicken och bör-
jar skratta besvärat. ”Att du håller på Israel”, svarar hon till slut. ”Varför 
tror du det?”, frågar jag. ”Därför att du är för mycket inne i ditt land”, sä-
ger hon förläget. Hon klappar mig tröstande över ryggen och fortsätter 
”Det är inte ditt fel, du är för mycket inne i ditt land bara”.  

Tillit och förtroende är värden som ofta framhålls som viktiga att eta-
blera mellan forskare och de som beforskas. Det kan dock uppstå dilem-
man med att bygga alltför mycket tillit och förtroende i politiserade miljöer 
där människor har en stark självbild av att vara en diskriminerad grupp i 
samhället och där man själv inordnas i den kategori som diskriminerar. För 
barnen var en svensk att lita på någon som kommunicerade att den stod på 
muslimers sida mot ett antimuslimskt samhälle och omvärld i stort. Jag har 
redan beskrivit hur komplicerad en sådan kommunikation från forskarens 
sida kan bli när det rör konkreta situationer, den vardagliga nivån. Det är 
just på denna nivå fältarbetet utspelar sig. Lailas förlägenhet säger också 
något om dilemmat för barnen att etablera en slags vänligt sinnade var-
dagsrelation – där att hävda att någon håller på Israel är självklart oför-
skämt – mellan två parter som i politiska sammanhang delas upp som 
”vän” respektive ”fiende”. Laila var en av dem som hade minst förtroende 
för mig i fält, men situationen under svenskan belyser ändå den övertyd-
lighet, eller överkommunikation om att stå på muslimers sida, som jag 
uppfattade att många barn krävde för att de skulle få fullt förtroende för 
min person.  
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Tillit och förtroende har ofta betydelsen av goda etiska värden, en beto-
ning där dess funktionella aspekter kommer i bakgrunden. Tillit gör att 
människor öppnar sig och informerar om sina liv. Det genererar mycket 
och fyllig data. Ett etiskt dilemma som uppstod utifrån de politiska förhål-
landena i fält kring dessa värden är den sveksituation som kan bli resultatet 
när den vetenskapliga text som sedan produceras inte visar sig vara lika 
bekräftande som forskaren gjort sken av. Tillit och förtroende förvandlas 
då till en form av exploatering. En relativ tillit byggdes upp mellan mig 
och barnen genom de sociala erfarenheter av varandra som generades över 
tid, men det fanns också social distans som jag av fler skäl inte aktivt för-
sökte att överbrygga. Ett ytterligare skäl till det var barnens underordnade 
position som barn när det rörde att informera om områden som skola och 
familj till personer som representerar offentligheten, som en forskarperson 
gör. Det var vuxna som ackrediterades med en sådan offentlig funktion. 

Vid ett tillfälle hade rektorn fått höra att det fanns barn som stannade 
länge inne hos skolsköterskan. Han tog upp det under en lektion med ele-
verna. “Se´n har jag fått höra av skolsköterskan att det finns elever som 
pratar nästan två timmar med skolsköterskan. Jag har sagt till er att ni får 
inte prata med henne om er familj, om vad er mamma eller pappa gör, hur 
många syskon ni har, vad ni gör hemma och så. Hon har inte rätt att ställa 
sådana frågor. Om hon gör det ska ni inte acceptera utan bara säga att ’Det 
får jag inte svara på’. Hon ska inte fråga sådana frågor. Hon är ingen po-
lis.”  

Laila hade en marginaliserad social ställning i klassen. Hon sökte sig 
mycket till mig inledningsvis för att ha någon att umgås med. Umgänge 
innebär dock också informationsutbyte. När Laila blev införstådd med det 
förvandlades min närvaro till något negativt baserad i en oro kring vad 
hennes information skulle kunna resultera i. Barnen berättade i regel inte 
ingående och i detalj om sina familjer, om sina föräldrar och andra famil-
jemedlemmars förehavanden. Jag ställde inte heller frågor till barnen om 
familjen på denna nivå. Som händelsen med skolsköterskan visar var fa-
miljelivet privat. Jag uppmanade också barnen att säga till när information 
cirkulerade som de inte ville att jag skulle få tillgång till. Det hände vid 
upprepade tillfällen att de bad mig att inte vara närvarande i vissa situatio-
ner och där det alltid handlade om familjen. Trots det finns det en del an-
teckningar om familjeförhållanden. Det är inte endast tillit och förtroende 
som genererar data, utan även det långa fältarbetet i sig, med betoningen 
på just långt. Det blir till en vana att forskaren är närvarande och viljan 
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bland informanter finns att låta livet fortgå som vanligt. Det är svårt att av-
stå från samtalsämnen och aktiviteter under mycket lång tid.  

Hur information som tillkommit under sådana villkor kan och bör an-
vändas är också frågor att beakta i produktionen av text ur ett etiskt per-
spektiv. Jag har avstått från att ge detaljerad information som rör enskilda 
familjer. Att helt avstå från att beakta familjeinstitutionen just i relation till 
dessa barn i deras skolmiljö, hade lett till analytiska och vetenskapliga 
problem. Familjen var på olika sätt central för barnen, i och utanför skolan. 
Att värna familjens privatliv genom att vara försiktig med information om 
den är ett exempel på det. Det är svårt att kringgå en sådan centralitet och 
samtidigt generera god vetenskaplig analys.  

Dilemmat med konflikter som ’key situations’ 
I konfliktfyllda situationer synliggörs sociala relationer och processer extra 
tydligt. Konflikter är ofta med i vetenskapliga texter som belysande ’key 
situations’ just på grund av att de är så informativa. De härrör emellertid 
ofta från situationer där människor vill vara som minst offentliga. Sådana 
nyckelsituationer riskerar att ge en bild av de människor som studerats som 
konfliktorienterade. I den här avhandlingen ska det ses i relation till att 
muslimer ofta framställs i medier i samband med krig, terrorism och andra 
politiska konflikter. Även i min etnografi synliggörs konflikter. I skolmil-
jön utspelade sig olika konflikter, exempelvis mellan skola och hem, vilka 
görs till föremål för analys i avhandlingen. Relationer mellan barn och 
vuxna studeras utifrån ett makt- eller konfliktperspektiv. Relationer till en 
icke-muslimsk omvärld, svenskar, byggdes ofta upp på ett konfliktfyllt sätt 
i skolmiljön. Barnen och deras familjer deltog i de politiska konflikter som 
genererat deras flykt från Irak. Baathregimen hade fortfarande makten i 
Irak under fältarbetet och de hade vänner och släktingar kvar där. De ara-
biska familjerna engagerade sig i Palestinakonflikten som har kopplingar 
till en världspolitisk nivå och där politiska kategorier och uppdelningar i 
öst och väst är framträdande. Mot denna bakgrund har det varit svårt att 
undvika att skriva om konflikter i den här avhandlingen. Siraat al-islaamii 
utmärktes av att vara en konfliktfylld miljö i olika avseenden. 

Antropologen Leslie Hurst (1991:200ff) har skrivit om sina erfarenhe-
ter av att göra fältarbete i en klass där många elever ägnade sig åt annat än 
skolarbete under lektionstid och där de ofta utmanade lärarens auktoritet. 
Hon beskriver sina kollegors starka reaktioner på hennes etnografiska tex-
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ter under olika arbetsseminarier. De menade att eleverna speglades i tex-
terna på ett alltför negativt sätt och att klassrummet ibland visualiserades 
som en ren krigszon. Själv blev hon förvånad över sina kollegers reaktio-
ner. Hon var inte ute efter att spegla elever negativt, utan att analytiskt ut-
reda frågan om auktoritet i skolan. Hon hade inte uppfattat klassrummet 
som en krigszon och kunde inte heller först se det när hon efter dessa se-
minarier återigen läste igenom sina texter. Hurst (ibid.) förklarar denna 
skillnad med att fältarbetaren både skriver och läser sina egna texter utifrån 
minnet av fältarbete som helhet, alla dess platser, människor och händelser 
som hon eller han varit med om. Det är en erfarenhet som inte delas av 
andra läsare och som är svår att förmedla i text.  

Fältarbetet ger vid handen att människor har många fasetter, men där 
vissa görs mer analytiskt intressanta än andra och får mer utrymme i de 
texter som produceras. När jag läser min text där Selma som var ny i klas-
sen försökte bli accepterad genom att öppet markera avstånd från flickan 
Khadija (som ingen ville umgås med då hennes familj hade dåligt rykte) så 
ser jag ingen ”elak person” utan fasetten; en Selma som ofta i skolan tar 
sig an om någon är ledsen, som tar hand om sina småsyskon och ser till att 
de får någon att leka med på rasterna. Att skriva om de många sidorna av 
en människa står i motsättning till idealet om att producera vetenskapligt 
stringenta texter. Jag vill avsluta denna metodgenomgång med att uppma-
na läsaren att läsa in sådana fasetter i de människor som förekommer i den 
här texten.  



 
 
 
 
 

47 

KAPITEL 3 

Perspektiv 

Vuxnas uppfostran och barns personskapande  
Den här avhandlingen utgår från ett perspektiv där personer som barn, 
tonåringar, ungdomar och vuxna betraktas som sociala skapelser. Hur 
människor tolkar biologisk ålder och skapar olika ålderskategorier, vilket 
kulturellt innehåll, sociala implikationer samt inbördes ställningar de ges 
varierar över tid och i olika sammanhang (Norman 1996). Jag förstår ålder 
dels som en social process, som att växa upp och bli gammal, dels som ett 
strukturellt drag för hur samhället och olika åldersgrupper organiseras ut-
ifrån var i livet de befinner sig (jfr Qvortrup 1993, Riley 1987, Turner 
1989). Det är framförallt den sista betydelsen av ålder som jag utforskar i 
avhandlingen. I studien försöker jag belysa hur barn formar sina sociala 
personer inom ramen för hur vuxna organiserar deras barndom för att av-
siktligt forma dem, bedriva uppfostrande utbildning i skolan.  

Med uppfostran menar jag de praktiker som vuxna riktar mot barn för 
att avsiktligt och medvetet forma dem till önskvärda sociala personer. Om-
sorg och omvårdnad är två nära relaterade termer, men de har mer betydel-
sen av att tillfredsställa grundläggande behov hos barn som mat, kläder 
och olika former av stöd och hjälp. Det är dock vanligt att uppfostran ock-
så uppfattas som omsorg om barn, att den sker för barn bästa och motsat-
sen: att brist på uppfostran förstås som brist på omsorg (Fjellström 2003).  

Uppfostran kopplar till det vidare begreppet socialisation. Inom många 
socialisationsteorier innefattar socialisation alla de läroprocesser där vuxna 
förmedlar sin kunskap, sina normer och värderingar och regler för upp-
förande till barn för att de ska bli fullvärdiga medlemmar i ett samhälle. 
Inom vissa perspektiv betonas vuxnas instruktioner och vägledning av bar-
net, i andra framhävs vuxna som rollmodeller som barn observerar och 
imiterar. I fokus för analysen har varit hur barn lär sig tänka, agera och 
känna passande utifrån vuxnas normer. Det gemensamma för dessa per-
spektiv är att den vuxne sätts i centrum för den process där barn formar 
sina personer samt att slutmålet för socialisation är känd på förhand: att 
barn, med enskilda variationer, blir som de vuxna som uppfostrar dem 
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(Løvschal-Nielsen 1998, Toren 1993). Som antropologen Christina Toren 
(1993:461) hävdar har det medfört ett relativt ointresse av att studera barn 
som sociala aktörer, där barn sätts i centrum för sitt personskapande. 

Den här studien tar analytiskt avstamp i att formning av barn ingår i 
samhälleliga föreställningar om vuxnas personer, ”adulthood”. Att vara en 
ofärdig person som formas av vuxna ingår i föreställningar om barns per-
soner, ”childhood”. Dessa föreställningar baseras på idéer om att barn är 
personer men inte färdiga personer i jämförelse med vuxna. Det legitime-
rar vuxnas auktoritet att forma och bestämma över barn i samhället (James 
& James 2004:3f). Uppfostran kan således betraktas som uttryck för ett 
maktförhållande mellan den som formar och den som formas. Den ena par-
ten fixerar normer och värden och den andra parten förväntas ta till sig 
dem (Fjellström 2003). Filosofen Tamar Schapiro rättfärdigar vuxnas makt 
över barn på följande sätt:  

Adult rule is not, in and of itself, better than rule by instinct. Adults 
have to make it better, and unless they do so, their governing of chil-
dren is not legitimate. So in fact there are two conditions which have to 
be met in order for our paternalistic practices to be justified. First, it 
must be the case that the condition of childhood is one which a person’s 
authority over herself is not yet constituted, so that self-government is 
not yet possible. Second, it must be the case that adults exercise their 
form of alien rule in a way that makes it better than the rule of instinct. 
[…] So adults must earn their right to govern children by using their 
power in ways that protect and promote children’s interests. (2003:592) 

Tamar Schapiro framställer barn som att de handlar instinktivt, vilket skil-
jer dem åt från vuxna. Det speglar en utbredd syn på barn som ”natur” eller 
”savage” som barndomssociologen Chris Jenks (2005:4) benämner det. 
Christina Toren (1993:469) menar att barn ofta utforskas som asociala per-
soner där de handlingar som vuxna riktar mot dem tillskrivs värdet av att 
göra dem sociala. Vuxna förstås som kultur i betydelsen att vara civilisera-
de, bärare och upprätthållare av samhällets ordning, normer och värdering-
ar. I rättsliga sammanhang anses barn vara oförmögna att själva göra val 
och de kan inte ställas till svars för sina handlingar i samma utsträckning 
som vuxna. Det utgör basen för vuxnas rättigheter men också skyldigheter 
gentemot dem. Enligt föräldrabalken har föräldrar en rad skyldigheter att 
se till sina barns bästa, men där barn inte har några skyldigheter gentemot 
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sina föräldrar, utan endast rätt till god omsorg, omvårdnad och uppfost-
ran.2 

Föräldrar inom familjen och lärare inom skolan är de som rättsligt auk-
toriseras att ägna sig åt uppfostran i samhället. Däremot kan det råda olika 
uppfattningar om hur ansvaret för uppfostran ska viktas mellan skola och 
föräldrar samt om den ska skilja sig åt i inriktning och innehåll. I föräldra-
balken definieras inte vad fostran ska syfta till. Det kan ses som uttryck för 
att familjen uppfattas som en privat sfär där offentliga institutioner inte ska 
intervenera alltför mycket. Vad skolans uppfostran ska syfta till framgår 
däremot i olika styrdokument. I dem betraktas barn som offentliga perso-
ner, framtida medborgare. Samhälliga intressen står i förgrunden för barns 
uppfostran. Termer som fostran eller uppfostran används dock sällan i sko-
lans styrdokument då dessa är belastade med negativa associationer till en 
repressiv auktoritär skolordning. I 1969 års läroplan ersattes exempelvis 
termen fostran med utveckling. Termen kom dock tillbaka i 1980 års läro-
plan (Fjellström 2003:1). I den nuvarande läroplanen finns formuleringar 
som:  

Skolan har en viktig uppgift när det gäller att förmedla och hos eleverna 
förankra de grundläggande värden som vårt samhällsliv vilar på. […] 
Utbildning och fostran är i djupare mening en fråga om att överföra och 
utveckla ett kulturarv – värden, traditioner, språk, kunskaper – från en 
generation till nästa. […] Skolan har i uppdrag att överföra grund-
läggande värden och främja elevernas lärande för att därigenom förbe-
reda dem för att leva och verka i samhället. (Lpo 94:5) 

I många sammanhang artikuleras vikten av barns självbestämmande och 
inflytande över sina liv. Det avspeglas i föräldrabalken som ger föräldrar 
skyldighet att beakta barns synpunkter och önskemål med deras stigande 
ålder.3 Även skollagen ger barn inflytande över sin utbildning och skol-

                                                      
2 ”Barn har rätt till omvårdnad, trygghet och en god fostran. Barn skall behandlas med akt-

ning för sin person och egenart och får inte utsättas för kroppslig bestraffning eller an-
nan kränkande behandling.” (§ 1 i kapitel 6, Om vårdnad, boende och umgänge, SFS 
1949:381) 

3 ”Vårdnadshavaren har rätt och skyldighet att bestämma i frågor som rör barnets personli-
ga angelägenheter. Vårdnadshavaren skall därvid i takt med barnets stigande ålder och 
utveckling ta allt större hänsyn till barnets synpunkter och önskemål.” (§ 11 i kapitel 6, 
Om vårdnad, boende och umgänge, SFS 1949:381) 
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gång med stigande ålder.4 Barns rättigheter ökar således ju äldre de blir, 
m a o desto mer sociala eller samhälleliga som vuxenvärlden uppfattar de-
ras personer. Det är dock intressant att när uppfostran behandlas i olika 
dokument är oftast inte barns självbestämmande med. Ett förmedlings- el-
ler överföringsperspektiv, från vuxna till barn dominerar. Uppfostran tycks 
vara ett område som tydligt uttrycker vuxnas auktoritet att bestämma över 
barn i samhället. 

Religiös och kulturspecifik uppfostran är i fokus i den här avhandling-
en. I den europeiska konventionen om skydd för de mänskliga rättigheter-
na och de grundläggande friheterna finns stöd för föräldrars rättigheter 
gentemot staten att uppfostra och utbilda sina barn utifrån sin religiösa och 
filosofiska övertygelse.5 Även barnkonventionen ger barn rätt att bevara 
och praktisera kultur med hänvisning till religiös, nationell eller etnisk här-
stamning.6 I båda dessa konventioner bestäms barns kultur, religion och 
grupptillhörighet genom sina föräldrars. Konventionerna behandlar frågan 
om minoriteters rättigheter till social och kulturell reproduktion i förhål-
lande till ett majoritetssamhälle. Det ska ses i ljuset av att många stater hy-
ser minoritetsgrupper som är föremål för olika former av religiöst och kul-
turellt förtryck. 

Den offentliga skolan har ofta avsikten att socialisera in barn i större 
kollektiv som ”samhälle” eller ”nation”. Det medför tendenser till att fri-
koppla barn från föräldrar och lokala grupper, från de kunskaper och fär-
digheter som gäller där till förmån för dem som tillskrivs värde för dessa 
vidare kollektiv (Levinson & Holland 1996). Mot den bakgrunden är det 
inte förvånande att barns uppfostran och utbildning befinner sig i centrum 
för intensiva kulturpolitiska debatter mellan minoritet och majoritet. 

                                                      
4 ”Eleverna skall ha inflytande över hur deras utbildning utformas. Omfattningen och ut-

formningen av elevernas inflytande skall anpassas efter deras ålder och mognad.” (§ 2 i 
kapitel 4, Grundskolan, SFS 1985:1100) 

5 ”Ingen må förvägras rätten till undervisning. Vid utövandet av den verksamhet staten kan 
påtaga sig i fråga om uppfostran och undervisning skall staten respektera föräldrarnas 
rätt att tillförsäkra sina barn en uppfostran och undervisning som står i överensstämmel-
se med föräldrarnas religiösa och filosofiska övertygelse.” (Artikel 2, Rätt till undervis-
ning, första tilläggsprotokollet till den europeiska konventionen om skydd för de 
mänskliga rättigheterna och de grundläggande friheterna)  

6 ”I de stater där det finns etniska, religiösa eller språkliga minoriteter eller personer som 
tillhör en urbefolkning skall ett barn som tillhör en sådan minoritet eller urbefolkning 
inte förvägras rätten att tillsammans med andra medlemmar av sin grupp ha sitt eget 
kulturliv, att bekänna sig till och utöva sin egen religion eller att använda sitt eget 
språk.” (Artikel 30, FN:s konvention om barnets rättigheter) 
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Internationella konventioner speglar ett maktperspektiv där relationen 
mellan stat och minoritetsgrupp står i centrum, inte maktrelationer mellan 
barn och vuxna. Barn kan benämnas som en underordnad grupp i förhål-
lande till vuxna i samhället, både inom majoriteten och inom minoriteten. 
Grupper innefattar interna hierarkier baserade i ålder, inte minst när det rör 
områden som kultur och religion. Vissa gruppkategorier tillskrivs vanligt-
vis mer kultur och religiösa kvalifikationer än andra och därmed auktoritet 
att definiera och förmedla dem. Män har i många sammanhang tillskrivits 
mer kultur än kvinnor och vuxna mer kultur än barn (La Fontaine 1978, 
Ortner 1974).  

Forma: Bevara och förändra 
Som jag redan berört är socialisation ofta sammanbunden med föreställ-
ningar om att göra barn till medlemmar i redan existerande samhälleliga 
kollektiv: familjen, släkten, byn, ett urbant grannskap, en religiös gemen-
skap, samhället och nationen. Socialisation symboliserar den process ge-
nom vilken samhällen eller grupper socialt och kulturellt reproduceras över 
tid. Denna symbolik baseras på föreställningen om att normer och värde-
ringar till stor del fastställs i barndomen: att det är i barndomen som män-
niskor är som mest formbara. Stater, dess institutioner och professionella 
betraktar dessutom ofta barn som viktiga resurser för social och kulturell 
förändring. Då barn uppfattas som formbara representerar de inte endast 
möjligheter till reproduktion utan också till nyproduktion, att förändra 
samhället i nya, önskvärda riktningar (Gupta 2001).  

Ambitionen att bevara respektive förändra länkar till olika utbildnings-
idéer kring vad skolans innehåll och syfte ska vara. Bevara knyter an till 
det som inom utbildningsfilosofi betecknas som ’traditionalistisk’ utbild-
ning. Traditionalistisk utbildning syftar till att förmedla en grupps kultur, 
traditioner, normer, värden och livsstil till den uppväxande generationen. 
Den utbildade personen förstås som bärare av en grupps tradition, vilket 
också utgör kriteriet för att räknas som gruppmedlem. Att gruppens kultu-
rella särart bevaras och fortlever över tid utgör ett viktigt utbildningsmål. 
Vad som är önskvärt genereras genom tradering (överföring) så att även 
kommande generationer uppfattar tidigare generationers normer och vär-
den som önskvärda (Hirst 1974:80, 1985:6f). Skrivningar i den nationella 
läroplanen som ”Skolan har en viktig uppgift när det gäller att förmedla 
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och hos eleverna förankra de grundläggande värden som vårt samhällsliv 
vilar på” (Lpo 94:5) avspeglar sådana traditionalistiska inslag. 

Denna utbildningsidé står ofta i förgrunden för frågan om kulturella och 
religiösa rättigheter för minoriteter att bedriva egna skolor. Synen är kopp-
lad till idealet om ett pluralistiskt samhälle som består av relativt distinkta 
grupper, var och en med sin särskilda kultur. Mötet mellan människor över 
kulturella gränser karaktäriseras idealt av att de upprätthåller sina respekti-
ve traditioner. Denna syn skiljer sig från föreställningar om att möten mel-
lan människor i pluralistiska samhällen ger upphov till nya kulturella 
blandningar, ’kreolisering’, ’hybridisering’, inte minst bland unga (Lave et 
al 1992). När det rör skolor för invandrade minoriteter bör frågan också 
kopplas till den migrationsforskning som visar att människor ofta förestäl-
ler sig hemlandets kultur som något tidlöst, ett arv som kan bevaras och 
förmedlas även i ett nytt land eller som riskerar att gå förlorad med de 
ungas kontakter med värdlandets kultur (Aswad & Bilge 1996, Espiritu 
2001, Foner 1997). Kulturell förändring förstås som rumslig förflyttning – 
från ett kulturellt territorium till ett annat – orsakad av migration snarare 
än som tidsbegränsade och generationsspecifika fenomen (Schwartz 
1975:309). Denna utbildningsidé i den aktuella skolans uppfostran behand-
las i kapitel sju, Bevara muslimsk kultur. Både rektorn och barnens famil-
jer var första generationens invandrare. Uppfostran fick i detta samman-
hang betydelse av att reproducera familjernas hemlandsbaserade muslims-
ka kultur i Sverige. I centrum stod reproduktionen av den muslimska famil-
jen. För människor som migrerar ges ofta familjelivet betydelse av en sfär 
där hemlandets kultur fortfarande finns kvar. Familjen är något som män-
niskor kan bära med sig och bevara från hemlandet. Familjen är också en 
åldersintegrerad institution med goda kontaktytor mellan yngre och äldre, 
vilket skapar sociala förutsättningar för tradering. 

Utbildningsidéer kopplade till ambitioner att förändra brukar inom ut-
bildningsfilosofi benämnas ’modernistiska’. Målet är att skapa utbildade 
personer med förmåga att driva samhället framåt, ekonomiskt och demo-
kratiskt, genom att kritisk granska och utveckla det (Hirst 1985:12f). Det 
ska ske genom att i skolan lära barn att ta till sig sakliga och opartiska kun-
skaper som vilar på vetenskaplig grund, inte på tradition som istället före-
ställs verka hämmande på samhällsutvecklingen. En modernistisk utbild-
ningsidé förutsätter att barn underordnar sig skolans expertis, förmedling 
av professionella överordnade kunskaper i jämförelse med hemmens samt 
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att de bryter med den förlegade livsstil som föräldragenerationen represen-
terar. 

Med termerna traditionalistisk och modernistisk syftar jag till att rikta 
fokus på olika idéer kring vad skola, utbildning och uppfostran ska syfta 
till. Jag har undvikit att använda termerna traditionell och modern då de i 
högre grad associerar till olika samhällstillstånd; där traditionella samhäl-
len föreställs efterföljas av moderna i en samhällsutveckling som går från 
lägre till högre utvecklingsstadier (Argyrou 2003, Stanford-Friedman 
2001). Sådana föreställningar är i regel inbyggda i modernistiska utbild-
ningsidéer. Traditionalistiska utbildningsidéer speglar däremot ofta en syn 
på att samhället degenererar, förändras mot ökat socialt och moraliskt för-
fall. I den svenska läroplanen finns både traditionalistiska och modernis-
tiska inslag. Skolan ska förmedla värden som frihet, demokrati och jämlik-
het till eleverna som det svenska samhället ska bygga på ”I överensstäm-
melse med den etik som förvaltas av kristen tradition och västerländsk 
humanism” (Lpo 94:3). De ska lära sig att använda sina skolkunskaper för 
att kritiskt granska och värdera påståenden och förhållanden i samhället 
utifrån dessa grundläggande värden (Lpo 94:9f). Det visar att de båda ut-
bildningsidéerna inte nödvändigtvis behöver utgöra varandras motsatser. 

Inom utbildningsfilosofi har distinktionen mellan traditionalistisk och 
modernistisk utbildning ofta gjorts liktydig med distinktionen mellan reli-
giös och sekulär utbildning (Thiessen 1987:223ff). Den svenska allmänna 
skolan har sakta förändrats från ett religiöst till ett sekulariserat skolsystem 
(Englund 1986, Hartman et al 2004:25, Larsson 2003:5f). Det kan ses som 
uttryck för ett vidare svenskt och till stor del också västerländskt moderni-
tetsparadigm. Inom detta paradigm betraktas religion som något av motsats 
och även hinder för modernisering, som bakåtsträvande och irrationellt. I 
många muslimska stater har ett alternativt program för modernisering via 
skolan utformats där islam gjorts till en integrerad del. Islam tillskrivs i 
dessa skolsammanhang status som en objektiv kunskap, vilande på ratio-
nell grund och som utifrån den innebörden kan modernisera förlegade 
samhällen och individer (Eickelman 1992:643ff, Starrett 1998:155ff). En 
modernistisk utbildningsidé där islam ges betydelse av objektiv kunskap 
står i fokus i kapitel åtta, Skapa moderna muslimer. Den muslimska sko-
lans uppfostran syftade i detta sammanhang till att bryta med traditionell 
hemlandskultur som tillskrevs de arabiska familjerna till förmån för ett 
modernt muslimskt sätt att leva, kompatibelt med det svenska samhället.  
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Barns personskapande 
Skoluppfostran benämns ibland i den antropologiska litteraturen för ’for-
mell socialisation’ eller ’utbildning’. I korthet karaktäriseras formell socia-
lisation av avsiktlig kunskapsförmedling som sker i en separat institution 
betraktad i förhållande till där kunskaper är tänkta att tillämpas. Kunskaper 
uppfattas dock som möjliga för barn att internalisera och praktisera över 
kontexter, både i tid och rum. Att i skolan lära sig hur man ska vara som 
barn i förhållande till föräldrar inom familjen är uttryck för det. Formell 
socialisation som idé för hur barn lär sig står i förgrunden för de specialise-
rade institutioner, skolor som enbart skapats med syftet att avsiktligt lära 
barn en rad färdigheter som de längre fram, framförallt som vuxna förvän-
tas tillämpa i olika sammanhang ute i samhället (Kapferer 1981, Levinson 
2000, Sutton 2000).  

Avhandlingens syfte, att studera hur barn formar sina personer inom 
ramen för en skolinstitution som ska uppfostra dem, kan också formuleras 
som att studera informell socialisation i förhållande till formell. Det infor-
mella innefattar att barn inom en skolinstitution inte formellt tillskrivs auk-
toritet och inte officiellt ges uppdraget att socialisera sig själva. Det infor-
mella innebär också andra sätt att lära sig på än det formella. Utbildnings-
antropologen Catherine Pelissier (1991:88) karaktäriserar informell socia-
lisation som läroprocesser vilka sker genom vardagliga aktiviteter, men 
som inte på ett formellt, avsiktligt sätt organiserats som just utbildning. 
Antropologen Vered Amit-Talai skriver, med anledning av hur de flickor 
hon studerade i en skola i Montreal skiftade mellan att agera formellt och 
informellt i olika skolsammanhang:  

The person who cannot manipulate these distinctions, who cannot trans-
form a schoolmate into a friend or a lesson into an opportunity for in-
formal exchange risks being publicly judged as socially incompetent. 
(1995:154) 

Att studera informell socialisation medför ett intresse för hur människor 
genom att agera, delta i olika aktiviteter lär sig situationsbestämda och 
kontextbundna färdigheter (Hansen 1990). Det gäller även för färdigheter i 
vem man kan eller inte kan agera som i olika sociala sammanhang. I av-
handlingen utgör begreppet ’person’ eller ‘personskap’ utgångspunkt för 
att utforska den informella socialisationen bland barnen i den muslimska 
skolan. Antropologen Grace Harris definierar begreppet person på ett sätt 
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som har nära anknytning till det Amit-Talai beskriver bland de flickor hon 
studerade: 

By ”human person” I mean a human being publicly considered as an 
agent. In this sense, to be a person means to have a certain standing (not 
“status”) in a social order, as agent-in-society. Consequently, it is not 
sufficient to a discussion of personhood to talk about people as centres 
of experience, selves. To be a person means to be a “somebody” who 
authors conduct construed as action. (1989:91) 

Begreppet person skiljer sig från exempelvis begreppet ’individ’ i betydel-
sen att vara en enskild människa. Människor kan räknas som individer i 
samhället, men individer under arton år och vissa individer med förstånds-
handikapp räknas inte som fullvärdiga (myndiga) medborgerliga personer. 
Begreppet ’själv’ refererar till människors erfarenheter av sig själva i bety-
delsen vilka de är samt vilka företeelser, människor, objekt, aktiviteter, 
som de identifierar sitt själv med, deras ’självidentitet’. Vilket begrepp 
som förekommer i olika vetenskapliga texter brukar spegla disciplinär 
hemvist såsom psykologi, sociologi och socialantropologi samt val av teo-
retiskt perspektiv, kunskapsintresse och forskningsfrågor. Till det kommer 
en mycket heterogen användning av dessa slags begrepp i samhällsveten-
skapliga texter. Min definition av individ kan jämföras med Anthony Gid-
dens (1991) verk Modernity and Self-Identity där individualism som en 
specifik ideologi innefattande självförverkligande står i fokus.  

Inom antropologin finns en kritisk diskussion kring att dessa slags be-
grepp ofta ges innebörder som speglar västerländska föreställningar om 
vad en person är (se t ex Carrithers 1985, Morris 1994). Begreppet person 
och personskap förekommer i titlar på antropologiska monografier som 
exempelvis Carol Trossets (1993) Welshness Performed: Welsh Concepts 
of Person and Society och Susan Rasmussens (1995) Spirit Possession and 
Personhood Among the Kel Ewey Tuareg. Dessa titlar speglar hur person 
studeras som emiskt fenomen, vars innebörd varierar i tid och rum. I likhet 
med de antropologiska monografierna syftar den här studien till att belysa 
lokala personskap som barnen formade sig till på Siraat al-islaamii. Som 
jag angav inledningsvis fann jag tre väsentliga personskap bland dem i 
skolmiljön och som på olika sätt berörde den muslimska skolans formella 
socialisation. De bestod av att agera på basis av att vara medlem i en fa-
milj, på basis av att vara elev och att vara kompis.  
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Influerad av Marilyn Stratherns (1988:171ff) resonemang i The Gender 
of the gift uppfattar jag att det är människors sociala relationer som synlig-
gör vilka personer som produceras. Strathern menar att ”Relations and per-
sons become in effect homologous, the capabilities of persons revealing 
the social relations of which they are composed, and social relations re-
vealing the persons they produce” (ibid:173). Utifrån detta resonemang är 
person uttryck för en relation och något partiellt då relationer varierar med 
socialt sammanhang. Att agera som kompis försiggår genom relationer till 
andra kompisar i ett socialt sammanhang kompisar emellan. Det skiljer sig 
från att agera som elev eller som familjemedlem. Olika personskap speglar 
därmed olika ’modes of sociality’. 

Den ansats som jag skisserar här innebär att utforska vilka sociala kva-
liteter som människor tillskriver olika slags relationer samt vilken vikt för 
socialt erkännande som de tillmäter dem. Barnen och deras sociala relatio-
ner i olika sammanhang placeras i centrum för deras personskapande, inte 
endast relationer mellan vuxna och barn i formella uppfostranssituationer. 
Som många studier visar formar syskon varandra inom familjen och kom-
pisar formar varandra i skolan och på fritiden (se t ex Bliding 2004, Lidén 
2000, Rindstedt 2001). Ansatsen innebär en annan syn på barns formning 
än att den utgörs av en överföringsprocess: att vuxna förmedlar normer och 
värden till barn som tillägnar sig dem. För barn liksom för vuxna rör det 
sig om vilka kontaktytor som existerar människor emellan; hur ofta um-
gänge sker, vilken social betydelse och vilka sociala kvaliteter som det 
tillmäts. Överföringsperspektivet där den vuxna sätts i centrum som för-
medlare, lärare och uppfostrare kan exempelvis kontrasteras mot ett inten-
sivare umgänge och betydligt fler sociala relationer barnen emellan än 
mellan barnen och lärarna, vilket jag fann på den muslimska skolan. 

Utbildning riktad mot barn inom skolinstitutioner är behäftade med ide-
al om att lära ut kunskaper av faktisk, objektiv karaktär. En lärare som lär 
ut subjektiva, personliga åsikter och tolkningar saknar legitimitet. Kunskap 
ska separeras från den som förmedlar den. Utbildningsantropologen Yehu-
di Cohen (2000:101ff) hävdar att i skolor förväntas inte barn att forma sig 
efter en speciell lärare med avseende på hans eller hennes individuella ka-
raktär och personlighet. Barn ska formas på likartade, standardiserade sätt 
oberoende av vilken lärare de har. Resultatet ska idealt bli detsamma då 
alla lärare ska förmedla samma kunskaper, normer och värderingar utifrån 
skolans styrdokument. Detta ideal återspeglar skolan som byråkratisk insti-
tution. Det rör sig om en arbetsfördelning baserad på funktionell speciali-
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sering, lärare som lär ut och elever som lär in och en hierarki mellan dem 
baserad i professionell auktoritet (Hurn 1985). Betraktat utifrån byråkratis-
ka ideal ”stör” informell socialitet skolans kunskapsprocess samtidigt som 
den avspeglar en specifik, byråkratisk socialitet. Sociala relationer mellan 
människor i en byråkrati kännetecknas av social distans, formella och 
opersonliga kvaliteter (Anderson 1973, Pace 2003).  

I den här avhandlingen argumenterar jag för att den sociala distans som 
byråkratiska relationer innefattar gör att skolans sociala ’kraft’ (eng. po-
wers) att forma önskvärda sociala personer är begränsad i jämförelse med 
informella relationer, familjerelationer och kompisrelationer. I detta avse-
ende delar jag antropologen Steven Sangrens (1995) kritik av den utbredda 
användningen av ett foucaultiansk maktbegrepp för hur människor formas 
eller ”produceras” som bland annat kritisk skolforskning länge dominerats 
av (se t ex Popkewitz & Brennan 1998). Sangren hävdar att foucaultianska 
begreppspar som kunskap/makt, vilket enligt denna skolforskning konsti-
tuerar relationen mellan lärare och elev i skolan: 

[…] are categories that represent the relations between producers and 
their productions in alienated forms; in other words, both are ideologi-
cal representations that deny to real social actors the productive power 
that constitutes social life. (1995:3) 

Ur ett byråkratiskt perspektiv kan skolan betraktas som en miljö där lärare 
erkänner barns formella elevpersoner och där elever söker sådan erkännel-
se från sin lärare. Könsstrukturerade fenomen som ”den duktiga skolflick-
an” kan förstås ur ett sådant perspektiv (jfr Davies et al 2001). Den belö-
ning som elever kan få i skolan har att göra med hur deras skolprestation 
värderas, där barn får höra att goda skolresultat ökar deras livschanser som 
vuxna. Att skörda frukterna av sin skolprestation låter således vänta på sig. 
Forskning som Paul Willis (1981) klassiska studie Fostran till lönearbete 
visar hur elever från arbetarklass utan skolambitioner inte auktoriserar sina 
lärare. Men även för barn med sådana ambitioner (oavsett klass) kan att 
disciplinera sig själv till att agera den formella personen elev, för att belö-
nas i framtiden, vara svår att aktualisera lektion efter lektion. Forskning 
kring problem för lärare att vinna auktoritet hos sina elever där förklaring-
ar sökes i skolan som byråkratisk institution i jämförelse med exempelvis 
klassperspektiv är förhållandevis få (Pace & Hemmings 2007). Klassiker 
som Silbermans (1971) Crisis in the classroom kan nämnas i detta sam-
manhang. Nyare forskning visar hur professionell auktoritet ofta inte är 
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tillräcklig utan lärare får åberopa andra slags legitimeringsgrunder för att 
elever ska auktorisera dem (Pace 2003). 

Att barn kan auktorisera lärare att bedöma deras elevpersoner under 
lektionstid är något annat än att de auktoriserar dem att erkänna dem som 
goda döttrar eller söner i förhållande till sina föräldrar inom familjen. De 
teman som karaktäriserade den muslimska skolans uppfostran var uttryck 
för avsikter att forma barnen till andra slags personer än den formella per-
sonen eleven som hör skolinstitutionen till: lydiga barn som visar sina för-
äldrar respekt inom uppväxtfamiljen, vuxna jämställda män och kvinnor i 
sitt framtida familje- och yrkesliv. Genom att studera barns personskapan-
de i förhållande till dessa uppfostransteman problematiseras utgångspunk-
ten inom formell socialisation om att barn under lektionstid internaliserar 
budskap om vad de ska vara och bli för slags personer som de sedan for-
mar sig till i andra sociala sammanhang.  

Barns personskapande är dock inte oavhängigt att det sker inom en in-
stitution som skolan, där vuxna formellt har auktoritet och uppdraget att 
forma dem och där det är kopplat till vuxnas överordnade ställning gene-
rellt i samhället. Det determinerar inte barns personskapande men gör det 
begripligt. Jag kommer att visa hur den muslimska skolan kunde förstärka 
sin auktoritet genom vad som i skollitteraturen brukar benämnas ’familiali-
sering’: att information om vad barnen företog sig i skolan kom föräldrarna 
till kännedom. Barndomsforskare har belyst en utveckling mot barndo-
mens ökade institutionalisering i samhället (Halldén 2007, Sandin & Hall-
dén 2003). Decentralisering, där det tar formen av samarbete mellan hem 
och skola, föräldrars insyn och inflytande i skolan kan ses som en trend 
mot en ökad familialisering (Erikson 2004). Rosalind Edwards och Pam 
Alldred (2000) visar i en skolstudie att barn kan vara negativa till ökat 
samarbete mellan lärare och föräldrar. För barn representerar skolan en 
miljö där de undkommer föräldrars kontroll och vice versa, där bristande 
informationsflöde mellan hem och skola medför möjligheter till ökad soci-
al autonomi i förhållande till vuxna i båda miljöerna.  

Annars informerar vi era föräldrar var ett vanligt hot och risk för bar-
nen i den här studien. Mot bakgrund av denna risk blir det begripligt att 
flickorna ordnade från vuxna undanskymda platser där de formade sig till 
personer som inte var i enlighet med föräldrarnas förväntningar på mus-
limska flickor. Att dölja och dra sig undan synliggör hem och skola som 
vuxendominerade arenor, där barn inte initierar förhandlingar om sina per-
soner på basis av att vara en jämbördig, legitim part. Istället utvecklar de 
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praktiker som just uttrycker deras underordnade ställning baserad i att 
vuxna inte auktoriserar dem att forma sig själva. 

Social autonomi och populärkultur 
Som tidigare poängterats framstår barn inom många socialisationsperspek-
tiv som relativt formbara, ”passiva” i betydelsen medgörliga, fogliga mot-
tagare av vuxna normer. Det passiva barnet kan betraktas som ett slags 
normativt ideal. Hur vuxna i praktiken organiserar barns formning speglar 
däremot ofta en syn på det ”reella” barnet som aktivt i betydelsen att det 
själv formar sig, där just det förknippas med olika risker och problem (Ja-
mes & James 2004:3). Barn bör inte ”växa vilt”. Det handlar om att inte 
låta barn aktivera sig på egen hand och för sig själva, att de hellre bör vis-
tas på fritidsgården där det finns vuxen personal än vara själva på gatorna 
om kvällarna. Uttryck som exempelvis ”unga på glid” implicerar aktivitet 
men som avviker från vuxenvärldens normer kring önskvärt beteende. 
Vanliga tillsägelser från vuxna som ”Gör som jag säger!” implicerar ett 
barn som inte gör det. 

Under den här rubriken försöker jag skissera ett perspektiv kring att 
barnen i studien, med speciellt fokus på flickorna i sexan, orienterade sig 
mot kommersiell ungdomsinriktad populärkultur när de skapade personer 
som för dem representerade autonomi från de muslimska personer vuxna 
förväntade sig att de skulle vara och bli. I vuxnas formning ingår att se till 
att barn inte själva söker upp sådant som ur deras perspektiv kan ge upp-
hov till oönskade sociala beteenden, som förknippas med att växa vilt. Den 
muslimska skolan syftade till att – ur ett sådant perspektiv – sätta gränser 
för barnens kontakter med populärkultur. Barndomsantropologen Alan 
Prout (2000) hävdar att föreställningar om barns formbarhet har medfört 
att barn alltmer tillskrivs funktionen att generera kontrollerbara identiteter i 
en samhällssituation som av vuxna uppfattas varande heterogen, föränder-
lig och oförutsägbar. För det skapas olika socialisationsinstitutioner där 
unga avskiljs från oövervakad social och kulturell påverkan utifrån. Den 
muslimska skolans gränser kring populärkultur kan betraktas ur det per-
spektivet. Det kan jämföras med värdegrundsprojekt i den allmänna skolan 
som motiveras med att barn tar intryck från många olika håll, bland annat 
media och testar gränser vilket bör ske med värdegrunden som parameter 
och vuxenvärldens insyn och styrning (se t ex Skolverket 2001).  
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Framförallt är det normer, värderingar och livsstilar uttryckta i ung-
domsinriktad medierad populärkultur som generar moralisk oro i vuxen-
världen. Historikern Jonathan Springhall (1998:4ff) menar att denna popu-
lärkultur artikuleras som avvikelser från vuxnas normer och värderingar. 
Den moraliska oron eller ”paniken” bygger på att ungas konsumtion av 
populärkulturella medier föreställs generera socialt avvikande beteenden 
bland dem. Sex, våld och kriminalitet bland unga i samhället, vilket har en 
framträdande plats i medierapporteringen, kopplas samman med ungas 
mediekonsumtion. En sådan sammankoppling sker inte med vuxnas me-
diekonsumtion och deras sociala avvikelser, där sex, brott och våld också 
ingår. Springhall (ibid.) menar att den moraliska oron kring unga och po-
pulärkultur uttrycker ett samhälle i förändring, önskvärt betraktat från ett 
moderniserings- eller utvecklingsperspektiv. Det är dock även samman-
bundet med att maktrelationer mellan generationer i samhället utmanas. 
Han hävdar att ”Media panics can help to re-establish a generational status 
quo, that the pioneering cultural position of the young has undermined, by 
targeting violence or sex in teenage but not in adult forms of entertain-
ment”(ibid:7). 

Kulturell förändring över generationer är knappast något nytt, men has-
tigheten har accelererat de senaste decennierna. Populärkultur med unga 
som målgrupp är ett av de tydligaste exemplen på en snabb diskontinuitet 
mellan generationer (Schwartz 1975:309). Populärkultur produceras på 
marknaden av aktörer som i jämförelse med hem och skola inte har något 
samhälleligt uppdrag att uppfostra, att socialisera in barn i vuxenvärldens 
normer och värderingar. De aktörer som har ett fostransuppdrag saknar 
dessutom kontroll över denna marknad. Kommersiell populärkultur har 
bland kritiska forskare beskrivits som ett sätt att via barnen få tillgång till 
föräldrarnas plånböcker. En del hävdar kritiskt att konsumtion utgör den 
enda meningsfulla roll barn och ungdomar tilldelas i samhället. (se t ex 
Gunter & Furnham 1998, Smith 2000) Att kommersialisera barndomen 
väcker också negativa reaktioner eftersom den utgör en kollektiv symbol 
för oförvanskad äkthet som ska skyddas mot en ekonomiskt beräknande 
vuxenvärld. Yrke och arbete är för vuxna framträdande källor för att bli 
någon, källor som barn och unga inte har tillgång till. Det bidrar till att ge 
konsumtion av populärkultur en mer framskjutande roll i barns och ungas 
identiteter (Zelizer 2002).  

Vad jag vill lyfta fram är att populärkulturens attraktionskraft måste 
förstås i förhållande till vuxnas uppfostran, dess positionering av barn som 
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ofärdiga varvid barndomen institutionaliseras med den ställningen i för-
grunden. Populärkulturella bilder och budskap refererar till miljöer som 
raster, gatan, disco och klubbar där vuxna lyser med sin frånvaro och där 
de saknar roll som förmedlare av normer och värden, upprätthållare av so-
cial ordning, funktion att bedöma och värdera barns personer. Enligt popu-
lärkulturella normer för barn och unga ett från vuxna separat socialt liv. De 
framställs som en distinkt social grupp. De har en egen livsstil, kulturella 
objekt, delvis egna normer och värden; de är inte ofärdiga utan fullt kom-
petenta sociala personer. Kommersiell populärkultur kan betraktas som en 
av få arenor i samhället där barn och unga erbjuds ett tilltal som varande. 
Ur det perspektivet blir det förståeligt att just populärkultur uppfattas som 
hotande när det handlar om vuxnas förmedling av normer och värden. 

Till det kommer det höga värdet av ungdomlighet som populärkulturen 
erbjuder. Sociologen Talcot Parsons (1942) karaktäriserade det amerikans-
ka samhället redan i mitten av 1900 talet som präglat av ett romantiskt ide-
aliserande av ungdom, associerat med nöje, aktivitet, livskraft och skönhet. 
Samtidigt kopplades detta till nedvärdering av äldre, erodering av kriterier 
för socialt anseende såsom visdom genom livserfarenhet. Inom konsum-
tionens fält har ungdomlighet alltmer kommit att framställas som ett ideal 
för alla åldrar att eftersträva när det gäller utseende och livsstil. Det är 
sammanbundet med att äldre och åldrande tillskrivs ett lågt värde 
(Featherstone & Hepworth 1991). Genom populärkultur kan unga skapa 
sig själva som coola, trendiga och inne i förhållande till en gammalmodig, 
förlegad och töntig vuxenvärld. Det rör sig om kulturell nyproduktion som 
barn och unga inte associerar med vuxenstyrning som kännetecknar en 
modernistisk utbildningsidé, inte heller att föra de äldres kultur vidare som 
kännetecknar en traditionalistisk utbildningsidé. 

Det finns också en samhällelig organisatorisk sida av populärkulturens 
attraktionskraft. I samhället har det skett en generell differentiering av oli-
ka åldersgrupper, vilket gett upphov till generationsgrupperingar med sär-
skilda livsstilar och kulturella uttryck. Samhället har förändrats mot en 
högre grad av ålderssegregation genom att både barndom och ålderdom 
institutionaliserats (Thang 2001,Turner 1989). Uppkomsten av institutio-
ner såsom barnomsorg och skola, tillika sådana för äldreomsorg är exem-
pel på det. I Sverige är barndomens institutionalisering särskilt långt dri-
ven, inte minst i jämförelse med många länder som de senaste decennier-
nas flyktingströmmar emanerar från. Föräldrar har i enlighet med skolla-
gen rätt till barnomsorg när de förvärvsarbetar eller studerar för barn i ål-
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dern ett till och med tolv år.7 Barnomsorg erbjuds även för barn från ett till 
fem år, vars vårdnadshavare är arbetslös eller är föräldraledig med yngre 
syskon. Många barn befinner sig i förskola, skola och fritidshem en stor 
del av dagen under sin uppväxt (se vidare Halldén 2007, Sandin & Halldén 
2003). 

Unga människor deltar i skolmiljöer på basis av samma ålder vilket blir 
meningsbärande för deras personskapande. Det är som antropologen Vered 
Amit-Talai (1995) menar, inte särskilt anmärkningsvärt att fenomen som 
kamratgrupper och ungdomskultur uppstår i skolmiljöer. Om ett stort antal 
människor av samma sort – i skolan på basis av ålder – placeras på samma 
ställe kan det förväntas att de identifierar sig med varandra och uppfattar 
sig som distinkta i förhållande till andra människor, och där de producerar 
normer och värden för att uttrycka det. Vuxnas positionering av barn som 
en särskild grupp skild från lärare i skolan är en förklaring till att barn upp-
fattar sig som distinkta i förhållande till vuxna. En annan består av barns 
numerära dominans i jämförelse med antalet lärare i skolan. Barn är i ma-
joritet och vuxna i minoritet. Kompisar utgör den informella sidan av att 
vara en distinkt grupp i skolan. Populärkultur utgör den kulturella dimen-
sionen av skolans informella sida.  

                                                      
7 Kapitel 2a, Förskoleverksamhet och skolbarnomsorg, SFS 1985:1100. 
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KAPITEL 4 

Utbildnings- och kulturpolitiken 

Inledning 
Skolinstitutioner kan studeras som ett lokus för nationella, etniska, religiö-
sa eller andra gruppers ”kamp” om kulturell produktion och social repro-
duktion där de – oavsett vilken position i samhället de har – förenas i den 
roll och betydelse skolinstitutionen tillmäts för att avsiktligt forma unga 
(Apple 1996, Eickelman 1985). Utbildningspolitik får därmed en kulturpo-
litisk karaktär. Kulturpolitik täcker i detta sammanhang in politiska rörel-
ser där minoritetsgrupper i samhället artikulerar behov av och rättigheter 
till gruppspecifik uppfostran och utbildning. Det sker på basis av en syn på 
att offentliga utbildningsinstitutioner präglas av den i samhället domine-
rande gruppens kunskaper, kultur och religion. Kritiker har poängterat att 
detta innefattar tendenser att framställa minoriteter som homogena då 
”gemensam kultur” är den politiska förutsättningen för att kunna hävda 
gemensamma intressen gentemot majoritetssamhället. I praktiken ger det 
upphov till en intern kulturpolitik eftersom minoriteter vanligtvis inte är 
homogena utan just heterogena (Baumann 1996:9-31, Wright 1998). Fram-
förallt rör det en sådan heterogen kategori som muslimer. Frågan rör vem 
som får representera muslimers behov och rättigheter gentemot majoritets-
samhället och vems muslimska kultur och islam som ska läras ut i mus-
limska skolor i politiken muslimer emellan.  

Det här kapitlet ägnar sig åt den utbildnings- eller kulturpolitik som 
muslimska barn med invandrad bakgrund har blivit föremål för sådan den 
kommer till uttryck i debatten kring muslimska skolor. Politiken som sker 
mellan minoritet och majoritet behandlas liksom den interna politiken 
inom minoriteten. Vad jag beskriver är – på olika samhälleliga nivåer – en 
kamp mellan olika vuxna aktörer om vem som ska ha makt över muslims-
ka barns formning. Barns röster hörs inte i den politiska debatten. Däremot 
hörs vuxnas röster om barns behov, barns problem och barns bästa, vilket 
ofta görs liktydigt med det svenska samhällets bästa eller muslimers bästa. 
Vuxnas intressen och föreställningar om barn står i centrum i kapitlet. 
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Politiken mellan majoritet och minoritet 
Politiken mellan minoritet och majoritet kring muslimska skolor har sin 
bakgrund i friskolereformen (1992) som radikalt ändrade förutsättningarna 
för att driva fristående skolor eller så kallade friskolor i Sverige.8 Refor-
men medförde möjlighet till statlig finansiering av friskolor som förutom 
profilämnen ska ge kunskaper och färdigheter motsvarande kursplaner och 
läroplaner för den allmänna grundskolan.9 Friskolereformen genomfördes i 
en tid av politisk förändring där enhetliga lösningar ”lika för alla”, karaktä-
ristiskt för den tidigare generella välfärdspolitiken alltmer kom att ersättas 
av argument för ökad valfrihet, avregleringar och genomförandet av priva-
tiseringar på många samhällsområden, så också inom skolområdet (Boréus 
1994, Englund 1996a, Erikson 2004). Friskolereformen bröt med en lång 
tradition inom svensk skolpolitik där det allmännas bästa betonades som 
styrande för skolsystemets utformning, länkat till politiska visioner om att 
förbättra, modernisera samhället (Englund 1996b, Sjöberg 2003). Inom 
skolpolitiken har familjen som kontrast till skolan periodvis porträtterats 
som en sfär där privata särintressen odlas framför det allmännas bästa 
(Erikson 2004, Gleichmann 2004). Friskolereformen kan ses som ett led i 
en ökad tilltro till att föräldrar vet vad som är bäst för sina barn på skolans 
område, men också legitimitet att välja skola utifrån privata intressen 
(Erikson 2004:127-166). Friskolereformen bar på ambitioner om pedago-
gisk valfrihet och möjlighet för föräldrar att välja skola med en särskild 
ämnesprofil, t ex idrott, musik, språk eller matematik.  

Inställningen till reformen var från början splittrad inom socialdemo-
kratin och kom också att ogillas av andra samhällsdebattörer på skolområ-
det. Friskolereformen kom i konflikt med tanken om den så kallade en-
hetsskolan som rått i svensk skolpolitik alltsedan efterkrigstiden (Qvarsebo 
2006). Enhetsskola bygger på idéer om jämlikhet där den allmänna skolan 
givits rollen av en institution där klasskillnader ska försvinna genom att 
erbjuda alla barn en likvärdig utbildning oavsett bakgrund och geografisk 
hemvist. Genom enhetsskolan skulle klassresan åstadkommas för de som 

                                                      
8 Det är skolor där huvudmannen är någon annan (enskild) än det offentliga skolväsendet; 

stat, kommun eller landsting. Se skollagen, SFS:1100, kapitel 9, Fristående skolor samt 
förordningen 1996:1206, Om fristående skolor. För en genomgång av lagar, förord-
ningar och internationella konventioner som berör fristående skolor med konfessionell 
inriktning, se Berglund (2007:301ff). 

9 Se proposition 1991/92:95, Om valfrihet och fristående skolor. Se även proposition 
1995/96:200, Fristående skolor m.m., samt proposition 2001/02:35, Fristående skolor. 
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så önskade. De farhågor som uttrycktes i debatten som följde av reformen 
var att de fristående skolorna skulle leda till segregation och ojämlikhet: att 
rika föräldrar skulle flytta sina barn till skolor som blev ”rikemansskolor” 
medan sämre bemedlade föräldrar och föräldrar utan studietradition skulle 
låta sina barn gå kvar i kommunala skolor som tömdes på lärarkompetens 
och ekonomiska resurser.  

Privata skolor har länge existerat i Sverige men de har varit förhållan-
devis få i jämförelse med många andra europeiska länder, som t ex Frank-
rike och England. Familjer tillhörande den ekonomiska eliten i Sverige har 
i generationer kunnat sända sina barn till ett fåtal internatskolor, t ex Sigtu-
na humanistiska läroverk (1926) och Lundsbergs skola (1896). Svenska 
regenter, och senare, svenska regeringar har under historiens gång givit sitt 
tillstånd till bedrivandet av en rad språkliga, etniska och religiösa skolor; 
skolor som också helt eller delvis kommit att finansierats av offentliga me-
del, vilket motiverats av specifika historiska och politiska skäl. Till sådana 
skolor hör t ex Tyska skolan (1612), Franska skolan (1862), Katolska sko-
lan av Notre Dame (1873), den judiska Hillelskolan (1955) och Estniska 
skolan (1945). År 1983 blev det enklare att erhålla statlig finansiering för 
privata skolor.10 Redan vid denna tidpunkt finns exempel på ansökningar 
om att starta muslimska skolor; ansökningar utan framgång trots att andra 
konfessionella skolor, kristna såväl som andra, erhållit offentlig finansie-
ring. 

Med friskolereformen öppnades möjligheter till offentlig finansiering 
av privata skolor på bred front. Även ekonomiskt sämre bemedlade grup-
per i samhället fick möjlighet att driva egna skolor och där det inte krävdes 
specifika historiska och politiska skäl för att uppbära finansiering. Ett antal 
muslimska organisationer kom tidigt att använda sig av denna möjlighet 
och dessa nya skolor fylldes mestadels av muslimer vilka nyligen kommit 
till Sverige som flyktingar från Mellanöstern och Afrika. Den första skolan 
startade redan 1993 och idag finns ett femtontal muslimska och/eller ara-
biska skolor i Sverige.11 Skolor med etniska och konfessionella profiler 
och specifikt muslimska friskolor var inte del i den inledande politiska de-

                                                      
10 Se proposition 1982/83:1, Skolor med enskild huvudman m.m. 
11 Skolverket registrerar de olika friskolorna i på förhand uppgjorda kategorier. De frisko-

lor som jag med ett ord hänvisar till som muslimska sorterar under både kategorin ”kon-
fessionell” och ”språklig/etnisk” hos Skolverket. Det vanliga är att dessa skolor anger 
sin inriktning både genom islam som religion och arabiska som språk och kultur. Sko-
lorna har dock varit tvungna att välja en profil: konfessionell eller språklig/etnisk. 
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batten om friskolereformen. De var en oväntad och för en del även en 
ovälkommen konsekvens av reformen. 

Majoritetsröster 
De muslimska skolorna gav upphov till en relativt stor debatt i svenska 
medier, bland opinionsbildare, berörda myndigheter och politiker lokalt 
och nationellt, trots att de i mitten av 1990 talet och drygt tio år senare, ut-
gör en mycket liten andel av de fristående skolorna. Debatten har centre-
rats kring segregation och värdegrundsfrågor: demokrati, jämlikhet, jäm-
ställdhet och har som regel förts i negativ anda (Berglund 2004, Francia 
1998, Gerle 1999b, Johansson 1999). Bland argumenten mot skolorna har 
hörts att de segregerar barnen från det svenska samhället, att de motverkar 
visionen om det mångkulturella samhället, skolans internationalisering, en 
gemensam värdegrund. Detta är ideologiska begrepp vilka existerar i olika 
styrdokument för det offentliga skolväsendet, t ex i läroplanen, men som 
också mer allmänt förekommer i den offentliga diskussionen om invandra-
re (Bunar 2001). Andra argument har varit att skolorna brister i saklighet 
och kvalitet, att de drivs av religiösa fundamentalister och att det kan vara 
direkt skadligt för barn att gå där. Debatten har lett till att Skolverket har 
genomfört större utredningar kring dessa skolor vid olika tillfällen (se 
Skolverket 1997, 2004).  

En negativ syn på muslimska skolor råder också i andra europeiska län-
der. Jenny Berglund (2004:42-43) har gjort en genomgång av argument för 
och emot muslimska friskolor i samhällsdebatten i Norden. Motargumen-
ten tycks i stort vara desamma i såväl Sverige, Norge, Danmark som Fin-
land. I andra länder, t ex Frankrike, Storbritannien och Tyskland visar sig 
en negativ syn på en nationell politisk nivå, eftersom kristna och judiska 
skolor får stora delar av sin verksamhet finansierad med offentliga medel 
till skillnad från de muslimska med explicita argument om att just de sist-
nämnda förmedlar odemokratiska värden och att de är segregerande. I 
Danmark och Nederländerna görs, precis som med friskolereformen i Sve-
rige, inte någon formell skillnad mellan muslimska och andra konfessio-
nella skolor, men samma negativa syn på muslimska skolor existerar likväl 
i debatten ( Baek-Simonsen 1993, Sunier 1999, Vermeulen 1997).  

Det som utmärker de negativa rösterna i debatten är ett starkt statligt 
styrningsperspektiv, där det allmännas bästa med referenser till kategorin 
”det svenska samhället” betonas. Privata intressen och tilltron till föräldrar 



 
 
 
 
 

Utbildnings- och kulturpolitiken   

67 

utgör något av en icke-fråga när muslimska skolor debatteras. Det statliga 
förhållningssättet kan betraktas utifrån att muslimska skolor kopplas till 
invandrarbarn från Mellanöstern och Afrika. Behovet av integration i det 
svenska samhället framträder som angeläget då det kulturella avståndet till 
svensk kultur och samhällsliv uppfattas som stort. Barnens familjer med 
betoningen på föräldrarna positioneras som osvenska, med oförmåga att 
integrera barnen i samhället. I debatten framtonar den allmänna skolan 
som den enda svenska arenan för denna kategori av barn. Muslimska sko-
lor utgör inte något alternativ då även de tycks betraktas som osvenska 
miljöer.  

De flesta muslimska friskolor i Sverige är belägna i invandrartäta bo-
stadsområden, inte sällan i miljonprogrammets förorter där elevunderlag 
finns och rekryteras (Johansson 1999:179). Under det senaste decenniet 
har en kraftig social och etnisk segregering skett i svenska städer, vilket 
visar sig i dessa bostadsområden. Det rör sig om segregation mellan inföd-
da svenskar med god ekonomi och stabil position på arbetsmarknad och de 
som står utanför samt relativt nyanlända flyktingar. Med ökade ekonomis-
ka resurser ska den kommunala skolan i dessa områden se till att även den 
yngre generationen får tillgång till samhälleliga resurser: demokrati, eko-
nomi, utbildning, arbete på jämlika villkor. Dessa skolor ska fungera som 
motvikt mot den ojämlikhet som förorten uppfattas kunna generera bland 
elever med invandrad bakgrund (Bunar 2001). Det tycks dock även finnas 
en tendens att beskriva dessa slags förorter i termer av sociala miljöer där 
avvikande normer, värderingar och livsstilar frodas i förhållande till det 
svenska samhället vilket just hänger samman med att där bor många in-
vandrare som uppfattas ha annan kultur än svensk. Den kommunala skolan 
som ska förmedla den värdegrund som det svenska samhället vilar på re-
presenterar även i dessa sammanhang en svensk miljö för barn som växer 
upp i en, som den föreställs, osvensk förortsmiljö. Klass och kultur blandas 
samman. Debatten ger en bild av att invandrarbarn som inte tillägnar sig 
det svenska samhällets normer och värderingar genom skolan riskerar att 
drabbas av social och ekonomisk utslagning. 

Ur ett vidare perspektiv speglar argumenten mot muslimska friskolor 
skolan som projektionsyta för frågan om hur samhället ska hållas samman 
i en tid av migration som genererar heterogenitet bland befolkningen (Run-
fors 2003:67ff). Integration förstås i detta sammanhang som att samhället 
hålls samman genom att befolkningen uppvisar gemensamma värden, nå-
got som kan uppnås genom att barn går i den allmänna skolan där de inter-
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naliserar den nationella läroplanens värdegrund (se Roth 1998). Muslimska 
friskolors existens, där de symboliserar osvenska miljöer med avvikande 
normer och värderingar, hindrar ur det perspektivet samhällsintegration 
genom barns skolgång. De starka reaktionerna mot muslimska skolor kan 
ses som symtom på det offentligas försvagning genom privatisering, en 
ökad betoning på autonomi för individer och grupper vilket skapar ambi-
valens när det rör invandrade människor från utomeuropeiska länder och 
där just muslimer kommit att symbolisera det negativt och farligt främ-
mande (jfr Hvitfelt 1998, Svanberg & Westerlund 1999:9-30). 

En parallell, men motsatt argumentation som hörs i debatten mot mus-
limska skolor knyter an till mål om att skolan ska fungera som social och 
kulturell mötesplats. Ett vanligt argument mot muslimska skolor är just att 
de inte kommer att fungera som kulturell mötesplats och att de barn som 
går där inte lär sig förståelse och samexistens över kulturella gränser. Trots 
att muslimer utgör en heterogen samling av människor tenderar de att 
framställas som en etnisk grupp. Skolan som kulturell mötesplats speglar 
integrationspolitiska mål om ett mångkulturellt samhälle med samhällets 
mångfald som grund.12 Nihad Bunar (2001:70) visar i sin avhandling hur 
den mångkulturella skolan i invandrartäta förorter offentligt givits uppdra-
get att stärka den lokala gemenskapen byggd på mångkulturell grund, vil-
ket betraktas som förutsättning för lokal utveckling.  

Det är dock ett välkänt fenomen att skolan inte fungerar som social och 
kulturell mötesplats för alla i samhället på grund av segregation i boendet. 
Det finns många skolor som har sin upptagning i bostadsområden som ut-
märks av infödd svensk medelklass där de inte på samma sätt blir föremål 
för diskussion i samhällsdebatten och där aktiva åtgärder inte riktas mot 
dessa skolor för att lösa problemet med deras ”monokultur”. Det är också 
så att resursstarka familjer vilka oftast är infödda svenskar söker sig bort 
från förortsskolor till ett privat alternativ eftersom förortsskolor ofta har 
dåligt rykte (Bunar 2001:69, Bunar & Kallstenius 2006, Damgren 2002). 
Det tycks dock i debatten främst behandlas som klassproblematik och inte 
som kulturell integrationsproblematik. 

Under senare tid har religionsfrågor blivit mer centrala i debatten. Det 
hänger samman med uppkomsten av en vidare diskussion kring att förbju-
da konfessionella skolor. Men även i denna debatt får ofta muslimska sko-
lor exemplifiera varför konfessionella skolor bör förbjudas (se t ex Dagens 
                                                      
12 Se proposition 1997:98:16, Sverige, framtiden och mångfalden: från invandrarpolitik till 

integrationspolitik. 
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Nyheter 2005-10-31, 2006-04-16, Expressen 2005-08-29). Frågan om 
muslimska skolor debatteras ofta i relation till den svenska integrationspo-
litiken. Den avspeglar mångkulturalism som politisk ideologi där kulturell 
valfrihet och jämlikhet utgör centrala värden. Den sista vändningen i de-
batten synliggör ett tilltagande ifrågasättande av mångkulturell politik som 
börjat ske i flera västeuropeiska länder och som hänger samman med att 
muslimska politiska aktörer allt oftare ger sina förslag en mångkulturell 
politisk inramning. Det har också att göra med att muslimska skolor, till 
skillnad mot krav om moskéer, halalslakt och begravningsplatser berör of-
fentliga kärnverksamheter där gränsen tycks gå för den mångkulturella po-
litiken (Doomernik 2005). 

Argumenten i religionsdebatten skiljer sig något från värdegrundsar-
gument och kulturella mötesplatsargument eftersom barn tydligare fram-
träder som en egen grupp i samhället med egna rättigheter och friheter: rätt 
till att själva bilda sig religiösa uppfattningar och välja religion när de an-
ses tillräckligt gamla för att göra egna ställningstaganden. Barns rättigheter 
ges i denna debatt företräde framför föräldrars rättigheter att utbilda sina 
barn i enlighet med sin religiösa övertygelse. Staten med dess allmänna 
skola framställs således i debatten som att den bevakar och tillgodoser 
barns bästa. I de två andra argumentationerna mot muslimska skolor fram-
tonar däremot inte barn som en egen grupp i samhället med egenvärde och 
egna rättigheter. I stället är det värdet av vilket samhälle som ska skapas i 
framtiden som står i fokus där barn betraktas som redskap för det eftersom 
de uppfattas vara formbara. Det rör sig om ett framtida samhälle där med-
borgarna bär på en gemensam värdegrund som de tillägnat sig via den all-
männa skolan eller ett samhälle där människor har lärt sig samexistens 
över kulturella och religiösa gränser. Barns behov och problem görs inom 
denna argumentation liktydigt med samhällets.  

Minoritetsröster 
I sin genomgång för och emot muslimska skolor i Norden inleder pedago-
gen och religionshistorikern Jenny Berglund (2004) med det kanske vanli-
gaste argumentet för muslimska skolor. Hon menar att muslimska skolor 
visar att det är viktigt för många muslimer att skapa en utbildningsform där 
den uppväxande generationen kan få undervisning inte bara om islam utan 
framförallt i islam. Hon hävdar också att om islam som religion eller det 
muslimska kulturarvet ska ha en chans att överleva i Norden behövs tradi-
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tionsförmedlande institutioner: ”Ingen grupp kan förväntas överleva utan 
utbildningsinstitutioner, framförallt inte i en minoritetssituation” (ibid.:30). 
Positioneringen av muslimer som en minoritet med egna rättigheter syns 
även i en rad andra västländer där behovet av egna skolor står i relation till 
den allmänna skolan som ges betydelse av en institution som förmedlar 
kultur, normer och värden som hör till ett icke-muslimskt, kristet och/eller 
västerländskt sekulariserat majoritetssamhälle (Holm 2002). Flera studier i 
Europa och USA har belyst hur innebörden av kategorin muslimer trans-
formerats det senaste decenniet och tagit gestalt i det offentliga samtalet 
som en etnisk minoritetsgrupp med egen kultur; kulturella rättigheter eller 
hot mot majoritetssamhället (Metcalf 1996). Inflödet av exempelvis turkar 
och marockaner i Nederländerna översätts inte till ett turkiskt eller ma-
rockanskt minoritetsproblem utan som ett muslimskt minoritetsproblem 
(Mandel 1996, Bartels 2000). Det kan ses som en konsekvens av ökad in-
vandring till dessa länder och en parallell utveckling av mångkulturalism 
inom det integrationspolitiska området, så även i Sverige. Mångkultura-
lism som politisk ideologi erbjuder aktörer legitima argument. Den är i re-
lation till religionsfrihet betydligt mer framträdande och gångbar i den of-
fentliga debatten som i många länder präglas av sekulära perspektiv. 

Religionsfrihet kopplar mer till frågan om föräldrars rättigheter att välja 
skolprofil i enlighet med sin kulturella tillhörighet och religiösa övertygel-
se, men även det framstår i debatten som sammanbundet med ett grupp- 
eller minoritetsperspektiv. Det kan röra sig om önskan att lärare i skolan 
fostrar barnen utifrån föräldrarnas kulturella traditioner och religion, kon-
fessionella inslag i utbildningen, en vilja till att utestänga oönskade kultu-
rella influenser till förmån för egen kultur samt att skydda barn från rasism 
och diskriminering som förekommer i den allmänna skolan (Berglund 
2004, Henig 1998, Schneider et al 1998). I den svenska läroplanen anges 
att skolan ska skapa förståelse för samhällets kulturella och religiösa 
mångfald. Den ger dock inte möjlighet till en kulturspecifik eller konfes-
sionell fostran. I läroplanen anges också att undervisningen i skolan ska 
vara icke-konfessionell. En muslimsk friskola är för närvarande det enda 
alternativet för de föräldrar som önskar en konfessionell inriktning för sina 
barn. Det finns specificerade kunskapsmål kring kultur i läroplanen såsom 
förtrogenhet med centrala delar av det svenska, nordiska och västerländska 
kulturarvet samt kunskap om de nationella minoriteternas kultur, språk, re-
ligion och historia (Lpo 94:9f). Med nationella minoriteter avses i detta 
sammanhang de som av regering och riksdag fått officiell status som mino-
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riteter. Muslimer tillhör dock inte dem då endast de grupper som kan göra 
anspråk på att ha existerat i Sverige före sekelskiftet 1900 kan erhålla den-
na status.13  

Det finns en rik litteratur kring hur den nationella skolan istället för 
jämlikhet producerar skillnader avseende klassbakgrunder, socioekono-
miska villkor, kön och under senare år också med avseende på boendeseg-
regation och invandrarbakgrund (Andersson 1998, Arnman & Jönsson 
1985, Bunar 2001, Gruber 2007, Richardson 1999, Runfors 2003). När det 
rör den utbildningspolitiska debatten i exempelvis USA är frågan om egna 
skolor för minoritetsgrupper starkt kopplad till svarta och andra minori-
tetselevers utslagning inom det offentliga skolsystemet (Henig 1998). Fö-
respråkare för muslimska skolor i den svenska debatten uttrycker en lik-
nande misstro mot den kommunala skolans möjligheter att uppnå jämlikhet 
för muslimska elever med invandrad bakgrund. I argumenten för muslims-
ka skolor framförs att den kommunala skolan missgynnar invandrarbarn då 
det gäller att tillgodogöra sig utbildningen (Berglund 2004).  

De rektorer för fem muslimska skolor som jag intervjuade i början av 
studien delade en syn på att invandrarbarn, framförallt de från Mellanös-
tern och Afrika, utgjorde en utsatt grupp i marginaliserade förortsområden. 
Dessa rektorer ansåg att muslimska barn liksom svenska barn, utsattes för 
en rad risker i närmiljön: kontakt med droger, kriminalitet, människor utan 
studie- och framtidsambitioner, kaotiska familjeförhållanden. Men i jämfö-
relse med infödda svenska barn var riskerna för muslimska barn större. 
Riskerna genererades genom en negativ syn och inställning till muslimer i 
det svenska samhället, något barnen mötte i medier, på gatan och i den 
kommunala skolan. Där riskerade muslimska barn att utsättas för trakasse-
rier, rasism och diskriminering. De fick en negativ självbild av att vara 
muslimer och deras muslimska identitet bröts sönder. Rektorerna resone-
rade som så att barn utan en tydlig kulturell eller religiös identitet blev 
otrygga och därmed lätta byten för destruktiva krafter i omgivningen. Så 
förklarade de exempelvis överrepresentationen av ungdomar med invand-
rarbakgrund i brottsstatistiken.  

Enligt rektorerna var problemet med den kommunala skolan att den 
muslimska tillika moraliska fostran som barnen fick med sig hemifrån och 
som kunde fungera motverkande, nedvärderades och ifrågasattes i den 

                                                      
13Enligt islamforskarna Ingvar Svanberg och David Westerlund (1999:12) har muslimer 

åtminstone en 50 årig institutionell närvaro i Sverige, men det saknas fortfarande en ut-
förlig historieskrivning på området. 
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kommunala skolan. Dessa rektorer gav den kommunala skolan i förorterna 
bottenbetyg både vad gällde moralisk fostran och utbildning. Enligt dem 
fostrade inte de svenska lärarna och fungerade inte som etiska och mora-
liska förebilder. Därför utvecklades barn, muslimer såväl som infödda 
svenskar, till dåliga personer och olika sociala problem uppstod. I den 
kommunala skolan misslyckades dessutom muslimska barn med att lära 
sig svenska och i övrigt klara utbildningen. Utifrån denna problembild 
skapades behov av att anordna en muslimsk friskola. En muslimsk skola 
skulle ägna sig åt moralisk fostran som vilade på religiös grund. Rektorer-
na hade som mål att deras skola skulle ge barnen en muslimsk identitet, 
kultur och livsstil för att bli trygga, tillägna sig ordning, moral, ansvar och 
skötsamhet. Rektorerna antog att det ledde till att barnen både klarade av 
skolarbetet och stod emot risker i den tuffa förortsmiljön.  

Jenny Berglund (2004) har i sin genomgång av debatten funnit liknande 
argument för muslimska skolor. Förutom att muslimska friskolor artikule-
ras som en möjlighet att undvika de problematiker muslimska elever för-
väntas möta i en kommunal skola så stärker de, enligt förespråkarna ele-
vernas identitet genom att ge dem kunskap om kultur och religion på ett 
annat sätt än i kommunala skolor. Friskolan hjälper eleverna att integreras 
i samhället med bibehållen muslimsk identitet. Även Kristina Gustafsson 
(2004:70) fann liknande argument bland företrädare för den muslimsk sko-
la som hennes avhandlingsstudie bygger på. Rektorn på denna skola me-
nade att muslimer har en annan kultur än den svenska som måste förmed-
las till kommande generationer för att dessa ska bli hela och trygga männi-
skor.  

Som utgångspunkt för den kulturella rättighetspolitiken ligger ett kul-
turtänkande där människor är uppdelade i olika kulturer. Att vara medlem i 
en kultur betraktas som det naturliga och normala tillståndet för varje män-
niska. Det utgör en världsåskådning som antropologen Liisa Malkki 
(1995:1-51, 232-258) har benämnt för ’the national order of things’. Det 
normala barnet inom detta kulturtänkande växer upp med en tydlig kopp-
ling till en kultur och en grupp. En sådan syn ligger bakom utbredda upp-
fattningar om att barn som lever i kulturellt blandade samhällen riskerar att 
uppleva kulturkrockar, att befinna sig mellan två kulturer eller halvkultura-
litet, splittrade jag, identitetsproblem och andra psykiska problem. Forsk-
ning visar dock att barn och unga skapar nya hybrida kulturella identiteter 
utan dessa slags problematiker (Lave et al 1992, Vertovec & Rogers 1998). 
Däremot är det rimligt att anta att barn kan få problem i sina sociala rela-
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tioner, till sina föräldrar och andra vuxna som önskar en mer renodlad kul-
turell formning av deras personer. 

Barn symboliserar inte endast möjligheter till kulturell reproduktion 
över tid utan också risker om de formas på andra sätt, skapar andra slags 
tillhörigheter. Liktydigheten mellan barns bästa och minoritetens bästa har 
en motsvarighet i liktydigheten mellan risker för barn och för minoriteten. 
Denna syn artikuleras både av representanter för minoriteten och för majo-
riteten i debatten om muslimska skolor. I den förra rör det sig om att mus-
limska barn som inte inlemmas tillräckligt väl i en muslimsk kultur riske-
rar att fara illa i förortsmiljön. I den senare att muslimska barn som inte in-
ordnas i det svenska samhället far illa.  

Den ”tysta” diskussionen om majoriteten inom minoriteten 
I likhet med många skolor med kristen profil finns ofta samhälls- eller ci-
vilisationskritik bakom krav om egna, muslimska skolor. Samhället kritise-
ras för brist på religiös moral och religiös fostran vilket leder till samhälle-
ligt förfall: bristande familjestabilitet, skilsmässor, otrohet, sexuell pro-
miskuitet, bristande barnuppfostran och föräldraskap, brist på respekt och 
värdigt omhändertagande av de äldre, egoism, materialism, laglöshet, våld 
droger och kriminalitet. Den muslimska kritiken försiggår med den skill-
naden att samhället positioneras som svenskt och betraktas som uttryck för 
västerländsk sekulariserad och/eller kristen kultur. Muslimsk kultur betrak-
tas i detta sammanhang som överlägsen i att skapa ett civiliserat samhälle 
byggt på ordning, religion och moral. Denna kritik av majoriteten hämtar 
sin näring i den islamska revitaliseringen. I denna kulturpolitik betonas 
vikten av att återupprätta inhemsk muslimsk och arabisk kultur och där-
igenom göra upp med västerländskt inflytande på det kulturella och reli-
giösa området. Det rör sig om en kulturpolitik där samhälleliga problem 
kopplade till en snabb industrialisering och urbanisering ofta förklaras som 
en effekt av västerländsk kulturell import (Khalid 1998, Messick 1993, 
Ringer 2001, Starrett 1998).  

Denna samhällskritik kommuniceras inte i någon högre grad till majori-
tetssamhället eftersom det finns en rädsla för att det skulle spä på antimus-
limska, islamofobiska stämningar. Kritiken är också uttryck för religiös et-
nocentrism som skulle kunna väcka anstöt bland många ur majoriteten 
(Douglass & Shaikh 2004, Panjwani 2004). Mångkulturalism är, som tidi-
gare beskrivits, den politiska ideologi som används i officiella samman-
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hang eftersom den har offentlig legitimitet. Kritiken utgör en ”tyst” dimen-
sion i den offentliga debatten om muslimska skolor men som muslimska 
förespråkare diskuterar sinsemellan. Det är förståeligt att diskurser som in-
nefattar stereotypa föreställningar om västerländsk dekadens som cirkule-
rar i människors hemländer får ny aktualitet när människor migrerar och 
bosätter sig i väst. Men att befinna sig i väst medför trots allt att befinna 
sig i en annan historisk och politisk situation än att på ”muslimsk mark” 
återuppväcka islam, arabisk och muslimsk kultur som en del i självstän-
dighetssträvanden efter västerländsk kolonialisering. Dessa slags diskurser 
ger inte svar på frågor om hur människor kan förhålla sig till varandra i ett 
kulturellt och religiöst heterogent samhälle. Kritiken är symtom på den 
icke-dialogiska karaktär som debatten mellan majoritet och minoritet präg-
las av. Det rör sig om att båda sidor inte i någon högre grad förhåller sig 
till och besvarar den andra sidans argument. 

Politiken inom minoriteten  
De fem rektorer som jag intervjuade i studiens inledningsskede berättade 
alla om olika typer av muslimska skolor i Sverige.14 Enligt dem fanns det 
skolor som fick viss del av sin finansiering från islamistiska internationella 
organisationer, vilket påverkade innehållet i islamundervisningen. Det 
fanns även de som startats för en specifik hemlandsgrupp och som ofta var 
släktskapsbaserade. Islamundervisningen färgades av kultur och traditioner 
från hemlandet. En del rektorer nämnde också exempel på sådana skolor 
vid namn. Det visade sig vara skolor som jag själv kontaktat men som jag 
inte hade fått besöka. Rektorerna beskrev att dessa skolor var slutna och 
inte ville ha kontakt med eller integrera barnen i samhället.  

Denna fråga kom upp under intervjuerna då rektorerna positionerade 
den muslimska skola de företrädde just i relation till dessa andra slags sko-
lor. De var kritiska till dessa skolor. Själva företrädde de skolor som var 
öppna för alla muslimer, inte endast för någon specifik grupp. De var noga 
med att betona att skolans islamundervisning inte var färgad av något hem-
land. En del menade att deras skola lärde ut en islam anpassad till det 

                                                      
14 Vetenskaplig kartläggning av olika typer av muslimska friskolor med avseende på olika 

målformuleringar, ledarskap och administration, finansiering, klass, etnisk karaktär och 
kopplingar till lokala muslimska institutioner saknas i Sverige och till stor del också in-
ternationellt (se Fataar 2005). 
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svenska samhället, en svensk islam. En del hävdade att deras skola var ett 
alternativ till den islamtolkning som existerade i lokala muslimska försam-
lingar och deras koranskolor. De beskrev att även församlingarna var hem-
lands- och släktskapsbaserade och att de ofta slöt sig gentemot det svenska 
samhället.  

På de egna skolorna angav rektorerna att de hade ganska stora problem 
med föräldrar som försökte använda skolan för att isolera barnen från sam-
hället. De kritiserade genomgående elevernas föräldrar för att endast um-
gås inom den egna gruppen (en vanlig term). Trots att deras skola syftade 
till att vara öppen för alla så dominerade en grupp i elevkåren, vilket gjor-
de att föräldrar ur andra grupper inte sökte sig till skolan. Rekrytering av 
elever hade inledningsvis fått ske via existerande hemlandsbaserade mus-
limska nätverk. Det nätverk som beslutat sig först kom att dominera. 
Många familjer i nätverket hade släkt- eller vänskapsband mellan sig. Rek-
torerna hade inte några lagliga möjligheter att ändra på denna situation, ak-
tivt rekrytera elever och säga nej till andra för att åstadkomma en mer hete-
rogen elevkår.  

Rektorerna kritiserade också föräldrarna för att vara för ensidigt inrik-
tade på att återvända. Föräldrarna fostrade barnen till ett framtida liv i 
hemlandet på bekostnad av en fostran som fungerade i närmiljön och i ett 
vidare svenskt sammanhang. Isoleringskritiken gällde också för fritiden. 
Enligt rektorerna befann sig dessa barn ofta i en svår social situation. De 
fick inte umgås med kompisar i bostadsområdet. Många konflikter uppstod 
mellan barn och föräldrar på grund av det. I den muslimska skolan fick 
barnen lära sig gränser, vad de fick och inte fick göra utifrån islams lära. 
Rektorerna menade att barnen blev starka i sin muslimska identitet och 
föräldrarna kunde känna trygghet i att de klarade av att vara med kompisar 
i bostadsområdet. Alla rektorer betonade integration i det svenska samhäl-
let som ett av skolans huvudmål. Som jag tidigare beskrivit skulle deras 
skolor göra barnen till trygga och stabila muslimer som inte slogs ut i för-
ortsmiljön utan som lyckades i skolan, skaffade sig utbildning och arbete i 
framtiden. Barndomen betraktades som en fas där det var viktigt för mus-
limska barn att befinna sig i en muslimsk miljö en stor del av dagen för att 
skapa den trygghet och stabilitet som krävdes för att kunna integreras – 
umgås med icke-muslimer – utan att deras muslimska identitet bröts sön-
der.  

Rektorernas beskrivning och kritik av olika typer av muslimska skolor 
och kritik av elevernas föräldrar synliggör heterogeniteten inom minorite-
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ten och det spänningsfyllda förhållande som kan uppstå mellan skola, hem 
och lokala muslimska församlingar. En annan bild framträder än av mus-
limer som en homogen minoritet med delad kultur och med gemensamma 
kulturella och religiösa intressen. Muslimer världen över delar visserligen 
religion men där slutar också mycket av det gemensamma. Det existerar 
betydande religiösa skillnader mellan länder, regioner, stad- och lands-
bygd, mellan samhällsklasser, med avseende på genus och generation 
(Svanberg & Westerlund 1994:12). Denna heterogenitet visar sig också i 
västerländska kontexter, i USA, Europa och Sverige (Haddad 2002, Met-
calf 1996, Svanberg & Westerlund 1999). Det är vanligt att muslimer 
knyts till varandra genom hemland, språk (t ex urdu, arabiska) och religiös 
fraktion (shia, sunni, aleviter, o s v). Moskéer fungerar inte endast som re-
ligiösa utan också som sociala mötesplatser, där frågor om hemlandet av-
handlas och där landsmän kan umgås med varandra. Kategorin flyktingar 
från både tidigare och nya emigrationsländer har adderats de senaste årti-
ondena. De kan söka sig till redan existerande gemenskaper men skapar 
också sina egna. Dessa muslimer är inte opåverkade av nutida islamska 
trender såsom en ökad betoning av religiös identitet framför nationell och 
etnisk. Men tillägnandet av islamska trender är framförallt lokala och par-
tiella fenomen. Islamtolkningen är i likhet med den sociala organiseringen 
ofta inriktad mot hemlandet och hur islamska trender artikuleras i den mil-
jön (Metcalf 1996). 

Antropologen Linda Walbridge (1997) visar i en studie av shiamusli-
mer i Dearborn, nära Detroit i USA att när människor från olika migra-
tionsströmmar, från olika hemländer, olika tidpunkter och inriktningar på 
den islamska revitaliseringen försöker att etablera en gemensam muslimsk 
församling synliggörs religiös heterogenitet särskilt tydligt. Under 1960- 
och 1970-talet hade många shiamuslimer från Libanon etablerat sig i De-
arborn. I början av 1990 talet fick de sällskap av en stor grupp shiamusli-
mer från Irak, tillhörande samma flyktingström som familjerna i den här 
studien. Walbridge (ibid.:211ff) beskriver hur denna grupp förde med sig 
en striktare, mer ortodox form av shiaislam till de redan etablerade i Dear-
born. Bland de från Irak fanns många religiöst lärda med uppfattningen att 
det endast existerade en korrekt version av islam. De gav uttryck för en 
självbild av att de som araber från Irak, shiaislams historiska och religiösa 
centrum, var bärare av och hade i uppdrag att bevara denna version. Shia-
muslimer från Libanon, utan denna geografiska koppling, hade svårt att 
hävda religiös auktoritet gentemot dem. Med de nyinflyttade följde krav 
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om att de redan etablerade skulle anpassa sig till en striktare religiös livs-
stil. Men det var också så att för de nyinflyttade representerade libaneserna 
en möjlighet att ingå i religiösa och sociala sammanhang där det var accep-
terat att leva mindre strikt. Det sista synliggör heterogeniteten inom en och 
samma hemlandsgrupp. 

Inom lokala hemlandsbaserade muslimska församlingar anordnas van-
ligtvis olika former av socialt arbete såsom begravningar, finansiellt stöd 
till familjer, ekonomiskt bidrag och hjälpinsatser till hemlandet. Det inne-
fattar även religiös utbildning såsom kvällsstudier i islam och koranskola 
för barn på helger. Koranskolan och andra aktiviteter för barn är ofta inrik-
tade mot att socialisera in barnen i den lokala hemlandsgruppen. Utbild-
ningsverksamheten kan utvidgas genom att starta en egen skola där mo-
skéns islamtolkning blir styrande för skolans religionsundervisning. I den 
internationella litteraturen benämns dessa slags skolor ibland för ”mosque-
based community schools” (Fataar 2005). Det var sådana skolor som rek-
torerna kritiserade genom att hävda att de var mer orienterade mot att in-
tegrera barnen i den egna gruppen än i ett vidare samhälle. Utifrån rekto-
rernas berättelser framtonar en bild av att just en sådan typ av skola hade 
varit att föredra för många föräldrar. I brist på det utgjorde den muslimska 
skolan som nu fanns i kommunen ändå ett bättre alternativ än den kommu-
nala skolan. Denna begränsning i valfriheten utmärkte också de arabiska 
familjerna från Irak som valde skolan Siraat al-islaamii för sina barn och 
där det uppstod en rad konflikter då skolan var fristående från den hem-
landsbaserade shiamuslimska församling som familjerna tillhörde.  

Grupp- eller statligt perspektiv inom minoriteten? 

During the 1980s a new phenomenon emerged in various European 
countries: the call for state-funded Islamic schools. The demand to in-
stitutionalise Islamic schools can be seen as a continuation of the proc-
ess by which a variety of Islamic institutions have been established in 
the last decades including mosques, circumcision, Islamic religious 
education, cemeteries and halal butchers. (Dwyer & Meyer 1996:218) 

Som citatet visar är det ett framträdande perspektiv i forskningen om mus-
limer i Västeuropa att betrakta muslimska skolor som ett led i en lång ut-
vecklingsprocess där en distinkt minoritetsgrupp etablerar sig permanent i 
ett nytt samhälle genom egna institutioner. Inom denna forskning delas 
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processen upp i på varandra följande utvecklingsstadier: ankomst och eta-
blering genom bildande av egna organisationer, begäran om fristående bö-
nelokaler, begäran om islamisk utbildning (Berglund 2004:30, Otterbeck 
2000:95). Inom forskningen existerar det också en syn på att processen 
medför att islams karaktär förändras från ”invandrarreligion” till en för ex-
empelvis Sverige ”blågul islam” (Svanberg & Westerlund 1999:9ff, Lars-
son 2001). Institutionaliseringen och islams förändrade karaktär ses som 
tecken på integration i samhället. I ett vidare europeiskt perspektiv talas 
det inom forskningen om framväxten av en ”euroislam” (AlSayyad 2002). 

Rektorernas berättelser komplicerar bilden av denna process. Västeuro-
pa har de senaste decennierna kommit att bli en invandringsregion, vilket 
medfört att mångkulturalism växt fram som politiskt område. Mångkultu-
ralism tar olika form i olika västeuropeiska länder men förenas i värdet att 
alla grupper i samhället ska ha lika rättigheter och möjligheter att praktise-
ra sin kultur. Att väga in tidpunkten för mångkulturalismens politiska eta-
blering, som erbjuder möjligheter att bedriva muslimsk politik på ett legi-
timt sätt, komplicerar bilden av hur lång närvaro som krävs innan etable-
ring av egna institutioner sker. Många människor som invandrat till Väst-
europa kommer från länder där islam utgör majoritetsreligion. Det är dock 
ett relativt sent fenomen att i den kulturpolitiska debatten betona muslimsk 
gruppidentitet framför en nationell hemlandsbaserad identitet. I tid hänger 
det samman med den islamska revitalisering som skett i många människors 
hemländer. Det tycks också så att människor som utvandrat före hemlan-
dets islamska revitalisering inte är lika engagerade i ”muslimska frågor” 
som de vilka utvandrat efter (Metcalf 1996).  

För nykomna muslimer i Västeuropa finns numera lagar och ramverk 
som har gjort det enklare att etablera egna institutioner, exempelvis skolor. 
I Sverige finns friskolereformen att tillgå som dock inte kan betraktas som 
ett resultat av mångkulturell politik utan av andra politiska trender. Det är 
som jag tidigare beskrivit föräldrar från de senaste flyktingströmmarna 
som använder sig av friskolereformen genom att välja muslimska skolor. 
Forskning kring tvingad migration visar att tendensen att sluta sig samman 
och inte ha så mycket kontakt med utomstående är större bland flyktingar 
än de som invandrar under mer positiva omständigheter. Tvingad migra-
tion innebär också en ökad tendens till att människor betraktar den nya 
miljön som temporär med en stark önskan att återvända hem (Boyden & 
Berry 2004:xiv, Daniel & Knudsen 1995). Den vidare migrationsforsk-
ningen visar dessutom hur människor med anknytning till varandra i hem-
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landet i regel söker sig till varandra i invandringens första fas. De skapar 
egna föreningar som erbjuder social gemenskap i den nya miljön och där 
länkar till hemlandet kan stärkas. Personliga nätverk premieras inlednings-
vis och ofta undviks kontakt med majoritetssamhällets institutioner (Eades 
1987, Fuglerud 1999, Marx 1990:198f, Morgan 1987). Judith Narrowes 
(1998) studie kring det minskade intresset av egna så kallade turkiska klas-
ser bland andra generationens turkiska invandrare i Sverige visar hur be-
hovet av egna utbildningsinstitutioner minskar med tiden, inte ökar. 

Rektorernas kritik av föräldrarna synliggör deras flyktingskap och att 
befinna sig i invandringens första fas, men samtidigt att rektorerna repre-
senterade andra perspektiv och intressen än deras. Rektorernas betoning av 
integration i det svenska samhället uttrycker ett statligt perspektiv och för-
hållningssätt till föräldrar och lokala muslimska grupper. Med statligt per-
spektiv menar jag central styrning där nationella intressen prioriteras fram-
för lokala behov och önskemål. Det visade sig att dessa rektorer hade en 
annan invandringshistoria än de familjer vars barn gick i deras skolor. De 
hade varit i Sverige i många år och var genom föreningsliv, politik och ar-
bete väl förankrade i olika samhällssektorer. De hade erfarenheter, kontak-
ter och kunskaper som krävs för att ta sig igenom den byråkratiska proces-
sen att starta och driva en skola. Ur det perspektivet går det att beskriva de-
ras skolor som uttryck för långvariga etablering. Men de agerade mycket 
som enskilda individer, inte som reell muslimsk grupp och representanter 
för elevernas föräldrar. Rektorernas problembeskrivning av barnens föräld-
rar liknade i detta avseende majoritetens: misstro mot föräldrars förmåga 
att integrera barnen i samhället baserat på att det rör sig om nyanlända 
”främmande” familjer. Den interna politiken mellan hem och skola på des-
sa skolor handlade om vad skolan skulle syfta till: integration i det svenska 
samhället eller integration i den egna familjen, i det hemlandsbaserade 
nätverket och förberedelse för ett liv i hemlandet. 

Det fanns också en ytterligare dimension i rektorernas förhållningssätt 
till föräldrarna som går att beskriva som en professionalitet utvecklad i re-
lation till ett statligt system. Flera av de rektorer jag intervjuade hade pro-
fessionella erfarenheter av det allmänna skolväsendet i sina hemländer, in-
klusive rektorn för Siraat al-islaamii. Dessa erfarenheter var viktiga anled-
ningar till att de ansåg sig kompetenta att anordna en muslimsk skola och 
ge islamundervisningen pedagogisk form och innehåll. Det existerar inga 
läromedel eller pedagogisk utbildning i att bedriva islamisk undervisning i 
Sverige. Statligt producerade läromedel från hemlandet kan komma att an-
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vändas istället och den pedagogiska formen för islamundervisningen häm-
tas därifrån. Men det innebär också att dessa skolor färgas av en statlig ut-
bildningspolitisk baserad i rektorernas respektive hemländer.  

När islam blev ett skolämne i många stater i samband med framväxten 
av ett allmänt skolväsende under senare delen av 1900 talet, länkades ock-
så stat och religion samman i nya maktkonstellationer (Fernea 1995:269ff, 
Talbani 1996). Det innefattar ett starkt statligt förhållningssätt till hemmen, 
vilket hänger samman med att den allmänna skolan som ny statlig institu-
tion är kopplad till den politiska processen kring att bygga upp en central 
statsbildning och försöka integrera befolkningen. Läromedel har ofta en 
religiös tolkning förenlig med statlig politik (Doumato & Starrett 2007). 
Forskning på detta område visar att skolan och dess statligt utbildade lärare 
ofta tillskrivs en professionell överordnad ställning i jämförelse med hem 
och föräldrar som får representera förlegade livsmönster, religiös okunskap 
och hinder för samhällsutveckling (Starrett 1998). Professionaliseringen av 
religionen och dess koppling till skolinstitutionen speglar statliga ambitio-
ner att förskjuta religiös auktoritet från muslimska församlingar, koransko-
la och föräldrar till statsmakten. En sådan förskjutning försökte också de 
intervjuade rektorerna sig på.  

Rektorernas mål att integrera barn i det svenska samhället synliggör hur 
statliga institutioner – såsom deras muslimska skolor gestaltades i detta 
sammanhang – innefattar individualisering i betydelsen att bryta upp loka-
la kollektiv till individer, vilka genom institutioner knyts till en central 
makt. Ett statligt styrningsperspektiv skiljer sig från den decentraliserings-
våg som svept över den svenska obligatoriska skolan och som också fris-
kolereformen är uttryck för. Det skiljer sig från en utbildningspolitisk mi-
noritetsdiskurs och föräldradiskurs där rätten till alternativ och olikhet i 
förhållande till den allmänna, nationella skolan är central. Mot denna bak-
grund är det ett förenklat perspektiv att betrakta muslimska skolor som ut-
tryck för föräldrars eller lokala muslimska gruppers utbildningsintressen. 
Muslimska skolor kan genom utbildningens form, innehåll och målsättning 
syfta till att frikoppla barn från sina familjer och lokala nätverk genom att 
uppmuntra formning till muslimska personer som tar utomlokala propor-
tioner. Det rör sig om avsikter att skapa muslimska individer som tillskrivs 
värde och politisk förankring i vidare sfärer såsom det svenska samhället. 
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KAPITEL 5 

Skolan i lokalsamhället 

Ekdala, en lokal svensk framgångssaga 
Skolan Siraat al-islaamii låg i en stad som jag i avhandlingen har kallat för 
Ekdala. Ekdala hade som helhet en befolkning på omkring 80 000 invåna-
re, en stor stad regionalt sett och sedan långt tillbaka regionens administra-
tiva, politiska och i viss mån även ekonomiska centrum. Det fanns en tra-
dition bland stadens eliter, politiker och representanter från näringslivet, att 
ge Ekdala en särskiljande och överordnad ställning till närliggande, mindre 
och, som de ofta benämndes, arbetarstäder i länet. I många offentliga 
sammanhang beskrevs Ekdala som en ämbetsmannastad med kultur, anor 
och tradition, en tjänstemannastad med välutbildade invånare, en modern 
industristad som karaktäriserades av tillväxt, konkurrenskraft, teknik (high 
tech) och utveckling. I Ekdala fanns många konst- och kulturinstitutioner 
som skulle tjäna befolkningen i hela regionen, samt institutioner för beva-
randet av ett regionalt kulturarv. Sådana institutioner är viktiga för att en 
lokal identitet ska kunna reproduceras över tid. Historiska händelser och 
byggnader, framförallt de som gavs riksintresse, lyftes fram i olika infor-
mationsmaterial, de flesta producerade av den kommunala politiska orga-
nisationen. Historia, kultur och ekonomisk utveckling blev ofta till viktiga 
nyheter och reportage i lokala medier.  

Historiker, statsvetare och etnologer har belyst hur svensk nationell 
identitet under efterkrigstiden varit starkt förbunden med uppfattningen om 
att ha kommit längst i modernitet och utveckling i jämförelse med andra 
nationer (Berggren 2001, Johansson 2001, Löfgren 2000, Ruth 1995). I 
Ekdala fungerade utvalda berättelser om staden som en lokal svensk fram-
gångssaga, en lokal realisering av det typiskt svenska. Lokala eliter fram-
höll ofta att Ekdala innehade en topposition bland svenska städer i analogi 
med vilken position nationella eliter ofta har givit Sverige i ett internatio-
nellt sammanhang. I Ekdala var termer som mänsklig och ekonomisk till-
växt centrala skolpolitiska mål. De lokala skolpolitikernas hade som utta-
lad, offentlig ambition att bli bäst i Sverige på skolområdet. Barn och unga 
framtonade som resurser att investera utbildning i för att bevara stadens 
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ställning i framtiden. Välutbildade invånare beskrevs som en viktig motor i 
stadens utveckling; de ingick i den offentliga stadsbilden. Föreställningen 
om att skolan ska vara en spjutspets i samhällsutvecklingen var stark lokalt 
(jfr Sjöberg 2003:64). 

Jag kommer att inleda det här kapitlet med att ge en kortfattad beskriv-
ning av staden Ekdala och den förort Skomakarby där skolan Siraat al-
islaamii bedrev sin verksamhet. Beskrivningen har syftet att i enlighet med 
Irene Molinas (1997) avhandling belysa Stadens rasifiering. Den ska ge en 
kulturell karta som visar strukturella kopplingar mellan rumslig, etnisk och 
socioekonomisk segregation och vilken status olika kulturella kategorier 
tillskrevs i Ekdalas lokala offentlighet. Flera forskare har belyst hur svens-
ka städer och deras förorter speglar globala processer, hur vita européer 
och kosmopolitisk kultur förknippas med centrala delar, fina och bra bo-
stadsområden, medan människor från underordnade delar av världen sam-
las i stadens periferi, i ekonomiskt marginaliserade förortsområden med 
dåligt rykte (Molina 1997, Ristilammi 1994, Sernhede & Johansson 2006). 
De flesta studier avgränsas dock till att beskriva specifika förorter, inte de 
fina stadsdelarna och där dessa sätts i relation till varandra. Det finns stu-
dier som Nihad Bunars avhandling (2001) och Ann Runfors (2003) som 
behandlar hur kommunala områdesskolor påverkas av förortens villkor. De 
inrymmer också etnografiska beskrivningar men begränsas till aktuella 
stadsdelar. Förorten utgör dock en urban kategori som alltid får sin bety-
delse mot något i likhet med att exempelvis populärkultur ofta förstås som 
skillnad mot ”finkultur” (eng. high culture). Jag kommer att beskriva för-
orten Skomakarby mer ingående där jag specifikt fokuserar på problembil-
den av kategorierna invandrarbarn och invandrarungdom i den lokala of-
fentligheten och dess koppling till skola och utbildning. I det här kapitlet 
återkommer flera av de aspekter i den utbildningspolitiska debatten som 
förs på nationell nivå, men i lokal tappning. 

Centrala delar och Stan 
I Ekdalas centrala delar låg konst- och kulturinstitutioner såsom bibliotek, 
teater, museum och konserthus. Här fanns äldre byggnader, utsmyckade 
sekelskifteshus tillsammans med byggnader från 1960- och 1970-talet som 
då ersatte äldre trähus, många i dåligt skick. Människorna i de rivna trähu-
sen, de minst bemedlade i lokalsamhället, fick flytta till bostäder i de mil-
jonprogramsförorter som samtidigt byggdes i stadens utkanter. På centrala 
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torg och gator stod statyer och monument över en lokal och regional histo-
ria. Stadskärnans innersta, stan som invånarna ofta benämnde den utgjor-
des av ett mindre antal torg och närliggande gator. I stan dominerade affä-
rer, caféer och restauranger.  

Stan med sina butiker och gallerior var framförallt ett centrum för 
shopping betraktat ur många invånares perspektiv: ”Man åker till stan och 
handlar.” Skyltfönster och reklam dominerade kommunikationen till invå-
narna i det offentliga rummet. Här trängdes varor, märken och butiksked-
jor som går att finna i flera länder, en del världen över. Utbudet av varor i 
stan med varumärket svenskt eller lokal/regional produktion var mycket 
begränsat, och riktade sig främst till turister. De salufördes i mindre hem-
slöjd- eller hantverksbutiker som låg vid sidan av de större shoppingstrå-
ken. Butikerna i stan hade de senaste åren fått konkurrens av ett stort köp-
center med många butiker i en av stadens utkanter. Konsumtionen i stan 
var inriktad på individen, framförallt en ung individ, i jämförelse med ut-
kanten där större affärer fanns för kollektivets/familjens konsumtion: hem, 
trädgård och bil, stormarknader med livsmedel och andra hushållsartiklar. 
Ur det perspektivet var stan en plats för ’avancerad kapitalism’ som ut-
märks av att människor via konsumtion kommunicerar vilka de är (Fried-
man 1992:10).  

Stan var också en plats för socialt umgänge och nöjen kopplade till 
konsumtion. Stadens biografer, diskotek, caféer, barer och restauranger 
fanns kring ett torg och ett par anslutande gator, ett slags nöjes- eller ute-
livsstråk. På helgerna, framförallt helgdagskvällarna var nöjeslivet som 
mest intensivt då många hade tid att gå ut. Unga människor dominerade 
utelivet. De som inte hade åldern inne rörde sig på gator och torg. I den lo-
kala offentligheten kopplades stan samman med det så kallade ungdoms-
problemet, sex, drugs and rock’n roll (Brake 1980, Griffin 2001). Unga 
åkte hemifrån till stan på kvällar och helger där föräldrar inte kan hålla 
uppsikt över deras förehavanden. Riksföreningen farsor och morsor på 
stan hade en lokal avdelning i Ekdala. De nattvandrade för att vuxna skulle 
finnas närvarande, fungera som förebilder och för att unga skulle kunna 
kontakta dem om de råkade få problem. 

Stans kulturella uttryck hade de senaste åren förändrats alltmer genom 
etableringen av nya ställen med en stil, inredning och utbud, som i littera-
turen brukar benämnas ’global cosmopolitanism’ (Holston & Appadurai 
1999). Många bar på namn liknande La Clique, Gourmetti, Brasserienne. 
De krävde kosmopolitiskt kulturellt kapital som kunskaper i skillnader 
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mellan olika kaffedrycker, Cappuccino, Cafe au lait, Latte, Espresso. I stan 
fanns några mindre livsmedelsbutiker vilkas varumärke var utländsk och 
exotisk mat såsom orientaliskt, asiatiskt och bosniskt. De riktade sig van-
ligtvis både till infödda svenskar och till invandrare. I en del var dock pri-
set ofta för högt för många av de sistnämnda. Sådana affärer riktade sig 
främst mot infödda svenskars lyxkonsumtion. I flera ytterområden fanns 
butiker där varuutbudet anpassats efter olika invandrade gruppers behov av 
olika baslivsmedel. Priset var lågt och många köp skedde på kundernas 
återkommande beställning varje vecka.  

Ekdalas invandrade invånare utgjordes av de vanligaste ursprungslän-
derna Finland, Iran, Irak, Bosnien-Hercegovina och forna Jugoslavien. I 
jämförelse med den globala kosmopolitiska stilen syntes inte mycket av 
denna mångkulturella blandning i stan. Exempelvis restauranger som salu-
förde det finländska, iranska eller irakiska köket lyste med sin frånvaro, 
även om det fanns några grekiska restauranger med anknytning till sextio-
talets arbetskraftinvandring. Människor med denna invandrarbakgrund var 
däremot överrepresenterade i att erbjuda besökarna i stan utländsk snabb-
mat, pizza och kebab; mat med låg status i jämförelse med det kosmopoli-
tiska utbudet. Dessa skillnader i kulturell status länkar till att vissa globala 
förflyttningar och de kategorier av människor som de förknippas med vär-
deras högre än andra. Denna cosmopolitanism refererar till en global elit 
som utan hinder kan förflytta sig över statsgränser, mellan kosmopolitiska 
miljöer i metropoler såsom London, Paris och New York. Det rör sig om 
en elit som inte har några problem med visum och uppehållstillstånd, där 
förflyttningen är frivillig och åtråvärd. Det skiljer sig från migration där 
människor av ekonomiska skäl (arbetskraftinvandring) eller som på grund 
av krig och konflikter (flyktinginvandring) mer eller mindre tvingas för-
flytta sig samtidigt som staters migrationspolitik leder till svårigheter för 
dem att ta sig över statsgränser, få visum, asyl och uppehållstillstånd.  

Att bo i Ekdalas centrala delar var attraktivt, framförallt för unga män-
niskor utan barn. De unga flyttade vanligtvis när de bildade familj och 
skaffade barn. De sökte sig längre ut från stadskärnan till bostadsområden 
vilka ansågs mer barnvänliga, med fler grönområden och mindre trafik. I 
innerstaden och andra centrala stadsdelar var det svårt att få en bostad om 
människor inte hade en stabil och god ekonomi. När det rörde hyresrätter 
krävdes ofta goda referenser och privata kontakter. Medelinkomsten var 
hög i stan och i närliggande centrala stadsdelar trots att stora grupper invå-
nare var pensionärer och yngre människor i början av sin yrkeskarriär.  
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Ytterområdena 
Utanför de centrala delarna bredde industriområden, företagsparker, stor-
marknader, köpcentra och stadsdelar som utgjordes av bostäder ut sig. 
Stadsdelarna var ofta uppdelade i villaområden och områden med flerfa-
miljshus, hyreshusområden. Termen förort kopplades samman med de sis-
ta. Det var i dessa två olika boendemiljöer som de flesta av Ekdalas barn-
familjer bodde. I förorterna fanns lokala centra vilka också i viss mån be-
tjänade villaområdena: mataffärer, frisörer, systembolag, apotek, vårdcen-
tral med mera. Infrastrukturen skulle ge heltäckande samhällsservice till de 
kringboende invånarna. I de flesta förorter i stadens utkant dominerade hy-
resrätter.  

I Ekdala fanns tre förorter, vilka byggdes som del i det statliga miljon-
programmet under 1960- och 1970-talet. Mellan villaområdena och föror-
terna, framförallt de som tillhörde miljonprogrammet, rådde stor skillnad 
avseende klass och etnicitet. Antalet människor med utländsk bakgrund15 
var i Ekdala i genomsnitt 17 %. I flera villaförorter låg dock andelen invå-
nare med utländsk bakgrund under 10 % och utgjordes till största delen av 
människor från Västeuropa och USA. Beträffande utbildning, yrke och in-
komst kan villaområdena rubriceras som mestadels medelklass. I miljon-
programsförorterna utgjorde människor med utländsk bakgrund 25-35%. 
Många av dessa invånare kom från Mellanöstern, Afrika och forna Jugo-
slavien. Den siffran steg år efter år betraktad under en tioårsperiod, medan 
nivån inte steg nämnvärt i villaområdena. Dessa förorter utvecklades allt-
mer mot en sammansättning av invånare bestående dels av lågutbildad, in-
född svensk arbetarklass med en osäker position på arbetsmarknaden och 
många arbetslösa, dels av människor från det senaste decenniets flykting-
strömmar med en ännu lägre position på arbetsmarknaden.  

I Ekdala varierade graden av boende efter etniska linjer mellan olika 
grupper. Finländare, en stor grupp liksom tyskar bodde utspritt över sta-
den. Iranier och syrianer var koncentrerade till en stadsdel med blandad 
bebyggelse, villor, radhus och flerfamiljshus. De hade på ett par årtionden 
gjort ”boendekarriär” från att tidigare ha bott i miljonprogramsförorter. 
Många somalier hade bosatt sig i en miljonprogramsförort där de även so-
cialt fungerade som ett etniskt grannskap (eng. community). Etniska 
grannskap bildade också grupper av bosnier och shiitiska araber från Irak. 
De bodde i Skomakarby. När jag gjorde fältarbete hade dock de shiitiska 

                                                      
15 I statistiken definierade som utrikes födda eller inrikes födda med två utrikes födda föräldrar. 
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araberna börjat flytta från Skomakarby för att bosätta sig i en bättre ansedd 
stadsdel. 

Passande invånare och andra ’out of place’ 
Det hände att lokala politiker, via olika informations- och reklamkampan-
jer försökte få välutbildade människor från landets storstadsområden att 
bosätta sig i Ekdala. Målgruppen var barnfamiljer från medelklassen. I 
dessa sammanhang framställdes Ekdala som en stad vilken erbjuder sina 
invånare en god livsmiljö, naturområden, kultur i form av film, musik, tea-
ter och utställningar, nöjen och shopping. Ekdala framställdes som en stad 
med storstadens fördelar och möjligheter men utan dess nackdelar. Boen-
demiljön var i fokus för det sista resonemanget. De, i jämförelse med stor-
stadens, billigare huspriserna i Ekdala lyftes fram. Att flytta till Ekdala för 
barnfamiljen framställdes som en flytt från små och dyra lägenheter i in-
nerstaden eller från mindre fashionabla förorter i storstadens ytterområden 
till villor i Ekdala där en högre livskvalitet kunde uppnås. Sådana slags 
kampanjer synliggör de lokala miljonprogrammens låga status samt vilka 
slags invånare som lokala politiker förknippade med tillväxt och utveck-
ling, invånare som passade in i den offentliga stadsbilden. Det kan jämfö-
ras med den lokala flyktingmottagningen som i Ekdala, i likhet med på 
många andra kommunala håll i politiska beslut motiverades i termer av att 
vara solidarisk och dela bördan med andra kommuner (jfr Bengtsson 
2002). Dessa människor var från Mellanöstern och Afrika och anvisades 
till stadens periferi, till miljonprogramsförorterna.  

Den offentliga, positiva bilden av Ekdala var knuten till centrum, kopp-
lad till konst- och kulturinstitutioner, lokal och regional historia (av riksin-
tresse) och näringsliv. Sådana verksamheter kunde få representera staden 
och dess karaktär som helhet i den lokala offentligheten. I Ekdala existera-
de visserligen ett lokalpolitiskt integrationsprogram med målformuleringar 
i stort sett identiska med integrationsmål i propositionen 1997/98:16, Sve-
rige, framtiden och mångfalden, bland annat målet om en samhällsgemen-
skap med samhällets mångfald som grund. ”Det mångkulturella” gavs 
dock ingen plats, värde och funktion i den offentliga stadsbilden. Många 
stadsdelar var det förhållandevis tyst kring i den lokala offentligen. De be-
traktades som lugna bostadsområden. Miljonprogramsförorterna förekom 
ofta i lokalpressen och i det politiska livet där de diskuterades och hantera-
des som avgränsade problemområden eller tungt belastade områden där 
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sociala problem och kriminella livsstilar frodades. Avgränsningen gav in-
trycket att dessa förorter både producerade problematiska människor sam-
tidigt som de var ett resultat av dem. Offentligt fick förorterna endast re-
presentera sig själva, skilda från staden i övrigt. Förorterna och dess invå-
nare kan beskrivas som urbana kategorier ’out of place’. De passade inte in 
i den offentliga stadsbilden. De saknade de urbana markörer som krävdes 
för att ingå där: villor med barnfamiljer vars föräldrar hade hög utbildning 
och kvalificerade arbeten som drev stadens utveckling framåt. 

Skomakarby 
Den miljonprogramsförort där skolan Siraat al-islaamii låg och där många 
av dess elever bodde har jag valt att kalla för Skomakarby. Förorten vilade 
på exploaterad jordbruksmark. 1965 bodde endast ett 80-tal personer på 
platsen. Ett antal gårdar fick ge vika för allmännyttiga hyresrätter och ett 
fåtal bostadsrätter som byggdes etappvis mellan 1965 och 1975. Hus och 
gator fick namn efter de gamla gårdarna och äldre yrken. Det förklarar mitt 
val av namnet Skomakarby. För invånarna var det endast ett par sparade 
byggnader som de äldre namnen kunde associeras till. Namnen kan betrak-
tas som nostalgi för gamla tider till skillnad mot namn som är nutids- eller 
framtidsorienterade. De flesta hus var tre till fyra våningar höga, placerade 
som i en fyrkant med en gård i mitten. Gårdarna gjorde sommartid ett 
lummigt intryck med sina uppvuxna buskar och träd. Där fanns också 
mindre lekplatser. Förorten avgränsades gentemot staden i övrigt genom 
en större trafikled, Skomakarbyleden. På andra sidan fanns skog, industri-
områden, fler större vägar och så järnvägen.  

Skomakarby byggdes under en period när svenska städer glesades ut 
och där städernas geografiska yta växte dramatiskt. Funktionalistiska 
stadsbyggnadsideal rådde. Luftiga, nya stadsdelar skulle ersätta trång-
boddhet och de skulle vara självförsörjande med mataffärer, skolor och 
service. Olika verksamheter förlades till olika delar i staden, arbetsplatser, 
industriområden, bostäder, fritidsaktiviteter, sport, rekreation och konsum-
tion. Städer byggdes inte för att människor skulle kunna ta sig till olika 
verksamheter genom att gå eller cykla. Stadsplaneringen förutsatte att 
människor hade bil som de kunde förflytta sig med. Med tiden kom kollek-
tivtrafik att byggas ut, inte minst genom de miljöeffekter som bilarna orsa-
kade. Men med begränsade resurser är kollektivtrafiken inte lika tids-
sparande som bilen. I Ekdala kunde det ta mer än en timme med stadsbus-
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sar att ta sig från en sida av staden till en annan. I praktiken kom inte alla 
människor att ha råd med bil. Att kunna förflytta sig och utnyttja stadens 
hela utbud kom att bli en klass- och genusfråga, med tiden också en etniskt 
färgad klassfråga för människor bosatta i förorter som Skomakarby.  

En annan kategori som inte har bil är ungdomar. Det kan ses i ljuset av 
att för denna kategori fanns mycket litet planerat för att tillbringa hela sin 
fritid i Skomakarby. Mellan husen fanns lekplatser för små barn samt ett 
antal bollplaner men i övrigt ingenting. I Skomakarby fanns en fritidsgård 
med olika aktiviteter, men där kunde inte alla ungdomar få plats. Idrotts-
verksamheten var också den begränsad. Olika föreningar anordnade olika 
typer av fritidsverksamhet för barn och unga. Men huruvida dessa betrak-
tades som attraktiva sysselsättningar av de unga själva utgör en obesvarad 
fråga. Föräldrar med bil kunde skjutsa sina barn till och från olika idrotts- 
eller fritidsaktiviteter runt om i staden i de fall de hade råd att bekosta dem.  

Mittpunkten i stadsdelen bestod av Skomakarby köpcentrum, en hög 
byggnad där affärer, post och bank tillsammans med annan samhällsservi-
ce samlats under ett tak. Utanför fanns parkeringsplatser, mer än vad som 
nyttjades. Köpcentret dimensionerades för att locka bilburna människor 
från hela Ekdala, något som aldrig kom att bli verklighet. Lågprisaffärer 
och fyndbutiker blev med tiden centrets kommersiella profil. När jag frå-
gade butiksbiträden hur det kom sig att de affärer som de arbetade i hade 
etablerat sig i just Skomakarby kunde de en aning besvärat svara att de 
”passar här” med hänvisning till vilka människor som bodde i Skomakar-
by. Även om dessa affärer sökte kunder från hela Ekdala så innebar många 
skomakarbybors knappa ekonomi att de kunde räkna med en stabil kund-
krets. I centrum fanns också orientaliska livsmedelsbutiker där många av 
Skomakarbys araber handlade speciella basvaror som de inte kunde få tag i 
någon annanstans.  

Köpcentret var också en plats där några grupper av ungdomar träffades 
och umgicks. Det uppskattades inte av butiksbiträdena då de enligt dem 
inte handlade särskilt mycket, utan mest var ”högljudda” och ”drog om-
kring”, vilket störde och skrämde bort andra kunder. Ungdomars närvaro i 
offentliga miljöer som köpcenter, gator och torg betraktas ofta av vuxna 
som oönskat, ett brott mot den rumsliga ordningen i betydelsen vad vuxna 
har planerat att platsen ska användas till. Ungdomars närvaro, på andra sätt 
än planerat, är förknippat med föreställningar om att generera social avvi-
kelse, droger, våld och kriminalitet (Matthews et al 2000). 



 
 
 
 
 

Skolan i lokalsamhället   

89 

Intill köpcentret, längs en gångväg mellan flerfamiljshusen låg Siraat 
al-islaamii. Mitt emot skolan låg ett serviceboende för äldre, i vars matsal 
barnen fick sin skollunch. Lite längre bort längs gångvägen låg den stora 
Skomakarbyskolan där många av barnen på Siraat al-islaamii skulle ha 
tillbringat sina skoldagar om inte den muslimska friskolan funnits. Skolan 
var inhyst i en gammal dagislokal som hyrdes av kommunen. Skolgården 
var stor med plana gräsytor och kullar, uppvuxna häckar, buskar och träd. 
Där fanns en fotbollsplan, en basketplan och en plan med hage och andra 
lekar inritade i asfalten. Där fanns också en lekplats för mindre barn, en 
stor sandlåda, ett litet rött hus att gå in i, en rutschkana och ställningar att 
klättra i och gungor. Runt skolgården fanns ett staket, ursprungligen för att 
mindre dagisbarn inte skulle kunna ta sig ut. Dagislokalen byggdes för att 
inhysa tre avdelningar, tre ingångar i olika väderstreck, tamburer och rum. 
Uppdelningen användes som klassrum för skolans tre årskursintegrerade 
klasser, låg-, mellan- och högstadiet.  

Packistan, packet-i-stan 
Ungefär 8 000 invånare bodde i Skomakarby när jag gjorde fältarbete där. 
Förorten hade en hög omflyttning av invånare, det flyttades in och ut, nå-
got som är vanligt för lågstatusområden. I början och mitten av 1990-talet 
stod många bostäder tomma i Ekdala. Infödda svenskar med fast inkomst 
flyttade då från Skomakarby till bostadsområden med högre status, en del 
till nybyggda villaområden. De tomma lägenheterna fylldes av nykomna 
flyktingar och människor med sociala och psykiska problem vilkas boende 
kommunen stod för. Många av Ekdalas flyktingar fortsatte att bosätta sig i 
Skomakarby de följande åren och befolkningen ökade relativt kraftigt. När 
jag gjorde fältarbete rådde det brist på lägenheter. Nyanlända trängde ihop 
sig hos släkt och vänner. Skomakarby hade den högsta andelen människor 
med utländsk bakgrund i Ekdala, 35 %. Många av dem var från länder i 
Mellanöstern och forna Jugoslavien. Förorten toppade statistiken i Ekdala 
för arbetslöshet, socialbidrag och ohälsa, men låg i botten för utbildning 
och inkomst. Skomakarbys invånare speglade det svenska klassamhällets 
tilltagande etniska profil. 

Skomakarby kallades lokalt för andra, negativa namn som exempelvis 
Packistan, packet-i-stan. Skomakarbyborna var väl medvetna om förortens 
låga anseende i staden. Under mitt fältarbete träffade jag både invånare 
som gärna skulle flytta om de hade möjlighet och de som trivdes oavsett 
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”vad folk tycker”. Folk var termen för det människor uppfattade som den 
allmänna meningen i staden. En del menade att Skomakarby ”inte är så då-
ligt som folk tror”. Andra skomakarbybor, infödda svenskar, ansåg att det 
var invandrarnas fel att området hade fått dåligt rykte. De ansåg att invand-
rarna hade förstört området och hävdade att inga svenskar ville flytta till 
Skomakarby på grund av dem. Infödda svenskar i och utanför Skomakarby 
kunde kommentera att apläget rådde i Skomakarby, att invandrarna beted-
de sig som djur, lägre stående människor. Kriminella gäng bestående av 
invandrarungdom som det ofta rapporterades om i lokala medier fick re-
presentera kategorin invandrare generellt. Dessa infödda svenskar kunde 
ge uttryck för att det ”kaos” som uppfattades råda i Mellanöstern, som de 
fick information om i nyheterna, förde araber och muslimer med sig till 
Sverige och ägnade sig åt i Skomakarby.  

I köpcentret låg ett så kallat demokratikontor som drevs av de fackliga 
organisationerna LO och TCO med stöd av Ekdala kommun. Valdeltagan-
det i Skomakarby hade varit det lägsta i staden vid det senaste valet. Det 
var en anledning till att demokratikontoret startats. Syftet med kontoret var 
att samhällsservicen skulle komma närmare skomakarbyborna. Enligt per-
sonalen drog sig många för att åka till centrum för att besöka exempelvis 
arbetsförmedlingen. Personal från olika myndigheter och organisationer 
besökte kontoret regelbundet: Arbetsförmedlingen, Försäkringskassan, 
kommunen, närpolisen, facket, kyrkan och idrottsföreningen. En stor del 
av kontorets panoramafönster täcktes av brottsstatistik över Skomakarby. 
Diagram med olika kategorier av brott med förändringar månad för månad 
visades upp för förbipasserande. Så kommunicerades en problembild till 
invånare och tillfälliga besökare, även om det inte var personalens inten-
tioner. I våra samtal betonade de vikten av att uppvärdera Skomakarby och 
dess invånare, vilket de såg som en del av sitt arbete. Brottsstatistiken var 
enligt dem ett sätt att visa på vilka områden stadsdelen ”gick framåt” och 
på vilka områden mer insatser behövdes.  

Politiskt hanterades Skomakarby som ett problemområde där missbruk, 
sociala problem och kriminella livsstilar frodades. Skomakarby var före-
mål för olika utredningar, rapporter och åtgärder. Dessa ventilerades i lo-
kala medier. Det fanns en tendens till att samhälleliga aktörer på plats 
”slog larm” i lokala medier för att få mer resurser från centralt politiskt 
håll. Positiva nyheter förekom också, exempelvis om den lokala fotbolls-
klubben nått några framgångar eller något festligt evenemang som den lo-
kala PRO-föreningen anordnat; samma slags nyheter som i andra stadsde-



 
 
 
 
 

Skolan i lokalsamhället   

91 

lar. Det fanns dock en tendens att positiva nyheter formulerades med den 
negativa problembilden som klangbotten. Det rörde sig om olika initiativ, 
insatser och åtgärder för att komma tillrätta med stadsdelens problem i lik-
het med att en brottstatistik med fallande kurva en månad kunde betraktas 
som något positivt i en ”kriminellt belastad stadsdel”.  

Problembilden av barn respektive invandrarbarn 
Barn och unga generellt och med invandrarbakgrund specifikt var överre-
presenterade i Skomakarbys olika typer av problemstatistik, utredningar 
och larmrapporter. Missbruk var ett framträdande tema i de olika problem-
bilder som skapades kring stadsdelens barn och unga. Enligt rapporterna 
fick Skomakarbys unga lätt tag i hembränd sprit och drack allt oftare, varje 
helg och tätare under skollov. Tillgången på narkotika ansågs också vara 
god i Skomakarby och nyttjades av många. Ett annat tema var ungdoms-
kriminalitet där pojkar var i fokus. Inbrott av ungdomsgäng från Skoma-
karby ökade under helger och skollov och de rånade allt oftare taxichauffö-
rer och andra privatpersoner, enligt olika larmrapporter. Det varnades för 
att yngre pojkar, tolv och tretton år, nyrekryterades av äldre ungdomar till 
att medverka vid olika inbrott och stölder. När det rörde flickor fokusera-
des på som det kallades självdestruktivt beteende vilket innefattade ätstör-
ningar, hög alkoholkonsumtion, dåligt självförtroende, oförmåga att säga 
nej till sex samt en benägenhet att skada sig själva fysiskt. Ett annat tema 
var brist på social stadga och familjeliv där missbruk hos föräldrar och 
ekonomiska problem i familjen enligt rapporterna resulterade i vuxna som 
”inte orkar axla föräldrarollen”.  

I dokumenten tillskrevs den kommunala skolan funktionen att kompen-
sera bristande föräldraskap och andra brister i skomakarbybarnens upp-
växtmiljö. Från centralt politiskt håll gick mer resurser till Skomakarbys 
skolor, fritidsgården, förskolor och barnomsorgen i jämförelse med andra 
stadsdelar för att klara av detta uppdrag. Skolans arbete skulle även ske i 
samverkan (ett nyckelord) med andra lokala aktörer: närpolis, socialtjänst 
och ideella föreningar. De senare bedrev fritidsverksamheter för barn och 
unga i Skomakarby och kunde få olika typer av bidrag för det. Det rörde 
sig om den lokala idrottsklubben, Unga Örnar, ABF, hyresgästföreningen 
och svenska kyrkan. Dessa verksamheter motiverades i termer av att 
många barn och ungdomar saknade fritidssysselsättningar och lämnades 
ensamma ”vind för våg” efter skolan vilket resulterade i att de drogs till 
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dåligheter. De ideella fritidsverksamheterna skulle ersätta ett, som det hette 
i dokumenten, ”otillräckligt eller frånvarande föräldraskap”. Barnen skulle 
genom fritidsverksamheterna få en ”etisk och moralisk fostran, fler som 
bryr sig om och stabila vuxenkontakter”.  

Den lokala kyrkan arbetade mycket nära den kommunala skolan och de 
sociala myndigheterna i Skomakarby. En central målformulering i kyrkans 
lokala arbete var ”att ge barn och ungdomar kunskap om och upplevelser 
av den kristna grund som det svenska samhället bygger på”. Samverkan 
med kyrkan kan betraktas utifrån perspektivet att den kategori av barn och 
unga som pekades ut som mest i riskzonen tillhörde familjer från Mellan-
östern och Bosnien, många från länder där muslimer är i majoritet. I Sko-
makarby var dessutom kristna från en flyktingström ett par årtionden tidi-
gare (se Björklund 1981) aktiva i svenska kyrkan lokalt. Det rådde ett 
spänt förhållande mellan dem och muslimer i stadsdelen, vilket länkade till 
religiöst färgade konflikter i deras hemländer. Lokala institutioner, myn-
digheter och ideella organisationer tycktes dock inte beakta Skomakarby-
bornas interna etniska och religiösa differentieringar. De arbetade utifrån 
större kulturella kategorier, invandrare och svenskar. 

Invandrarskapet såsom det ofta rubricerades, var ett centralt tema i den 
problembild som återkom i många rapporter och utredningar. Nära hälften 
av barnen i Skomakarby tillskrevs låg kompetens i svenska språket vilket 
kopplades samman med problem att integreras i det svenska samhället. Till 
det adderades att barnens föräldrar, genom att själva ”stå utanför samhäl-
let”, saknade kompetens att integrera sina barn samt att barnen i övrigt 
saknade kontakter med ”svenska vuxna”. De saknade vuxna som kunde 
hantera de problem som existerade i förortsmiljön och som kunde lära bar-
nen att hålla sig till ”svenska normer och värderingar” där det resulterade i 
att dessa barn hamnade ”på glid”, drogs till droger och kriminalitet.  

Uppfattningar om orsaken till problem för kategorierna barn, där det 
underförstods att det rörde sig om barn till infödda svenska föräldrar re-
spektive invandrarbarn i Skomakarby skiljde sig således åt. Orsaken till 
barns problem var brist på stabilt familjeliv, föräldrar som brast i sitt för-
äldraskap, omsorg och uppfostran på grund av arbetslöshet, missbruk och 
ekonomiska påfrestningar. Det rörde sig om klassiska förklaringsparamet-
rar som används i socialt utredningsarbete. Ekvivalenta förklaringspara-
metrar inom området socialt arbete för invandrarbarn kunde möjligtvis ha 
handlat om flykt och trauma relaterat till krig och förföljelse samt den 
påtvingande migrationens påfrestningar. Kategorin invandrarbarn i Sko-
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makarby tillhörde just familjer från de senaste decenniernas flykting-
strömmar. Till det kunde ha adderats de gängse förklaringsparametrarna. I 
de lokala dokumenten kring invandrarbarns och invandrarungdomars situa-
tion nämndes dock aldrig dessa slags påfrestningar utan endast det betyd-
ligt mer diffusa invandrarskapet behäftat med föreställningar om annan 
kultur än svensk hos föräldrarna och dess koppling till att bland deras barn 
generera sociala avvikelser och problem.  

Olika dokument om barn och unga i Skomakarby där många också be-
handlades i lokala medier, löpande rapportering om Skomakarbys unga i 
medierna, och vad folk ansåg om dem utifrån vad de sett och hört i dessa 
medier, vittnar om att framförallt invandrarungdom utgjorde en kategori 
som det rådde moralisk panik kring i Ekdala. Med moralisk panik avser jag 
den betydelse som Stanley Cohen (1972) lägger i begreppet i sitt klassiska 
verk Folk Devils and Moral Panics, där han utforskar mediernas roll i att 
Mods och Rockers kom att betraktas som ett hot för det brittiska samhället 
under 1960-talet. Enligt Cohen har moralisk panik uppstått när:  

[…] person or groups of persons emerges to become defined as a threat 
to societal values and interest; its nature is presented in a stylized and 
stereotyped fashion by the mass media; the moral barricades are 
manned by editors bishops, politicians, and other right-thinking people. 
(ibid.:9) 

Moralisk panik kring ungdomar i förorter har alltmer kommit att få en et-
nisk eller rasmässig prägel. Michael Welch et al (2002) menar att metafo-
rer för och termer som ”wilding” vilka alltmer syns i medier för att rappor-
tera om gäng bestående av exempelvis unga svarta män eller latinos tyder 
på en moralisk panik längs med etniska, rasmässiga linjer. Det var även 
något som utmärkte den moraliska paniken från det offentliga majoritets-
samhällets sida kring invandrarungdomar i Ekdala. Men som jag också 
kommer att visa fanns även en sådan etnisk dimension i vuxna muslimers 
föreställningar om svensk kultur som förknippades med svenska ungdomar 
som växte vilt och den moraliska paniken över att egna muslimska barn 
kunde ”smittas” av dem i Skomakarby. Det anknyter till det jag har beskri-
vit i föregående kapitel kring föreställningar om att muslimsk kultur skyd-
dar mot droger, kriminalitet och sexuell promiskuitet i förortsmiljön. 
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Den lokala debatten kring den muslimska skolan 
Rektorn för Siraat al-islaamii, som i avhandlingen bär namnet Yusuf, an-
sökte till Skolverket om att få starta en muslimsk skola i Skomakarby. Året 
var 1995 och skolan kom att starta sin verksamhet 1996. Yusuf kom till 
Sverige i början av 1980 talet som turist och blev kvar. I Ekdala började 
han engagera sig kommunpolitiskt samt drev frågor om att förbättra mus-
limers situation i Ekdala: frågor kring moskébygge, muslimska dagis och 
skolor. I stadens olika hemlandsbaserade muslimska församlingar fördes 
under 1990-talet en diskussion om arabiska och muslimska barns situation 
i de kommunala skolorna i Ekdala. Själv hade Yusuf inblick i denna situa-
tion genom att ha arbetat som tolk i arabiska i kontakterna mellan föräldrar 
och skola och socialtjänsten. Diskussionen koncentrerades kring rasism 
och diskriminering av muslimska elever och deras föräldrar, svårigheter att 
praktisera religiösa regler som att inte äta griskött, bära sjal, regler kring 
kontakter mellan pojkar och flickor, brist på barns respekt för äldre och 
brist på moralisk och religiös fostran i den kommunala skolan samt mus-
limska elevers låga skolresultat i många förortsskolor. Genom rektorns ar-
bete som tolk hade han också fått inblick i sociala problem som existerade 
i en del arabiska familjer, konflikter mellan barn och föräldrar, arabiska 
pojkar som inte respekterade sina föräldrar, pojkar som drogs till kriminel-
la gäng och andra problematiska livsstilar och som blev omhändertagna av 
socialtjänsten. Mot bakgrund av denna problembild framlade han i olika 
muslimska församlingar idén om att starta en muslimsk skola i kommunen. 

Det tillhör ansökningsförfarandet att kommunen får yttra sig till Skol-
verket i frågan utifrån vilka konsekvenser en friskola medför ekonomiskt 
och organisatoriskt för den kommunala skolverksamheten. Kommunpoliti-
ker över hela landet har i regel avstyrkt ansökningar om muslimska skolor, 
inte av ekonomiska och organisatoriska skäl, utan istället med hänvisning 
till segregation, värdegrund och mångkulturella mål med formuleringar 
hämtade från läroplanen (Francia 1999). I sitt yttrande föreslog de lokala 
skolpolitikerna i Ekdala att Skolverket skulle avslå ansökan om att få starta 
den muslimska skolan, inte av ekonomiska eller organisatoriska skäl utan 
med följande huvudargument: 

Om man segregerar ett antal invandrarelever kan risk uppkomma att 
elevernas möjligheter till insikt och kunskap om svensk kultur och sed-
vana försvåras eller ej bli möjlig överhuvudtaget. Det förefaller ej tro-
ligt att elever till föräldrar med icke-arabisk-muslimsk bakgrund kom-
mer att återfinnas i skolan, varför sådana kontakter inte heller blir möj-
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liga. […] Om vissa elevers skolgång förläggs till en från det svenska 
samhället avskärmad miljö, finns en uppenbar risk att läroplanens mål 
om förståelse för andra människor och respekt för olika värderingar och 
kulturer ej kan uppfyllas. […] Alla barn och ungdomar i Ekdala skall 
ges en likvärdig möjlighet att utvecklas till harmoniska och kunniga in-
divider. Denna likvärdiga möjlighet gäller alla oavsett ekonomisk, soci-
al eller geografisk bakgrund. Inte heller ras, kulturell bakgrund eller 
kön får förhindra en likvärdig möjlighet. 

En negativ inställning till skolans etablering dominerade också den lokala 
tidningens ledarsida med argument som: 

Värdet i valfrihet när föräldrarna ska placera sina barn i skolan är 
otvivelaktigt mycket stort. Ett faktum som emellertid inte får skymma 
att det finns andra viktiga värden att slå vakt om. Ett sådant värde ligger 
i att oförtröttligt verka för att andra generationens invandrare, de som 
nu är barn och ungdomar, integreras i det svenska samhället. På senare 
tid har flera tragiska händelser tytt på att det haltat betänkligt vad gäller 
integrationen av unga invandrare. Självfallet vill ingen se fler fruktans-
värda prov på hur utanförskap och okunskap om regler och värderingar 
i Sverige utmynnar i mer eller mindre grov brottslighet. Skolan har inte 
bara en viktig, utan avgörande betydelse för att invandrarbarnen ska 
förstå vilka grundbultarna i samhället är. Det gäller bland annat rätts-
regler och traditioner, jämställdhet mellan män och kvinnor och alla 
människors lika värde. 

Representanter för det lokala majoritetssamhället använde sig således av 
samma argument mot etableringen av en muslimsk skola som jag redogjort 
för i kapitel fyra, Utbildnings- och kulturpolitiken. Det rör sig om en syn 
på att muslimska skolor motverkar skolinstitutionens roll som social och 
kulturell mötesplats, en gemensam värdegrund, att lära sig och hålla sig till 
svenska normer och värderingar, integration i det svenska samhället där en 
dimension utgörs av att sträva efter goda skolresultat i den kommunala 
skolan och integration på arbetsmarknaden. De kommunala skolorna i 
Skomakarby fungerade dock inte som social och kulturell mötesplats på 
grund av segregation i boendet. Elever i dessa skolor visade på låga skolre-
sultat i jämförelse med andra kommunala skolor i Ekdala. Det argument 
som kanske är mest angeläget att kritiskt belysa är att sociala problem, 
kriminalitet och droger kopplades samman med osvenska normer och vär-
deringar. Det visar att den lokala tidningen var delaktig i att skapa mora-
lisk panik genom att konstruera en stereotyp bild av att andra generatio-
nens unga invandrare utgör en farlig klass i samhället. Det är något annat 
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än att betrakta en överrepresentation av brott i vissa stadsdelar som en del 
av det svenska samhället och dess ekonomiskt och socialt stratifierade ur-
bana landskap istället för avvikelser och uttryck för annan kultur. Inom 
ramen för en argumentation mot muslimska skolor framstår det i ledarsi-
dan dessutom som att muslimska friskolor genom sin ”osvenskhet” skulle 
förmedla normer och värden som leder till brottslighet. 

När jag bedrev fältarbete fanns ett tiotal friskolor i Ekdala kommun. 
Det var både grundskolor och gymnasium med olika ämnesprofiler och 
pedagogiker. Siraat al-islaamii var den enda språkliga, etniska och konfes-
sionella. Av de tio skolorna var det endast två som de lokala politikerna 
hade avstyrkt i sitt yttrande till Skolverket. Den ena var Siraat al-islaamii 
som ansökte redan 1995. Den andra var ett teknikgymnasium där ansökan 
gjordes så sent som 2001. Argument för att avstyrka den senare var att det 
inte fanns elevunderlag och behov för en sådan skola. Det är möjligt att 
skolpolitikerna i Ekdala vid detta senare skede i likhet med andra kommu-
ner börjat känna av att det ökade antalet friskolor tärde ekonomiskt på den 
kommunala skolorganisationen och inte längre var så välvilligt inställda 
till ytterligare friskolor som de hade varit tidigare år (jfr Bergström & 
Sandström 2001).  

Flera av stadens friskolor hade någon form av elitprofil. I argumenten 
mot den muslimska skolan betonade politikerna att grundskolan skall vara 
en social och kulturell mötesplats och att den muslimska skolan inte skulle 
fungera som en sådan. Elitskolorna blev dock inte föremål för denna slags 
kritik. Dessa skolor var förenliga med den lokala självbilden där välutbil-
dade invånare betraktades som en viktig motor för stadens utveckling. I 
dessa friskolesammanhang framhölls också värdet av föräldrars valfrihet 
på skolområdet, ett värde som av skolpolitikerna inte beaktades när det 
rörde den muslimska skolan. Ett statligt förhållningssätt till föräldrar do-
minerade den lokala debatten från ”majoritetsrepresentanter” mot den 
muslimska skolan etablering.  

Från det att ansökan om att få starta skolan Siraat al-islaamii lämnades 
in till Skolverket 1995 och skolan startade 1996 till slutet av mitt fältarbete 
år 2002 framtonade en ganska motsägelsefull bild av skolan i lokala medi-
er, framförallt i den lokala tidningen. Debatten mellan initiativtagaren, se-
nare rektorn och ledande skolpolitiker fördes till stor del via tidningen. Där 
framförde politiker huvudargumentet att skolan skulle leda till ökad isole-
ring och segregering av arabiska elever, att de inte trodde på idén att en 
muslimsk skola var ett bra sätt att åstadkomma integration på. Rektorn 
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framförde motargument att segregering fanns i alla fall, oavsett en mus-
limsk skola eller inte, i boendet samt att muslimska barn i svenska skolor 
ändå sökte sig till varandra då de kände sig utanför och annorlunda. Han 
hävdade att det förekom rasism och diskriminering av muslimska elever 
och att de inte kände sig trygga i den kommunala skolan. Han hävdade 
också att stadsdelen Skomakarby och dess kommunala skolor var en viktig 
orsak till att arabiska elever kom att tillhöra samhällets underklass. Han 
framställde den muslimska skolan som ett initiativ av invandrare att själva 
ta itu med sina problem samt anklagade politikerna för att anlägga en för-
myndarmentalitet.  

Rektorn presenterade den muslimska skolan som en möjlighet för mus-
limska barn att komma in på rätt sätt i det svenska samhället. Där skulle 
barnen mötas av gemenskap istället för utanförskap och där skulle barnens 
föräldrar kunna engagera sig i barnens skolgång, något som inte fungerade 
i den kommunala skolan. Den muslimska skolan skulle ge barnen en bättre 
utbildning och därmed bättre framtid än vad som kunde åstadkommas i 
den kommunala skolan. Där skulle barnen också få lära sig om sin religi-
on, disciplin och uppfostran, något som rektorn ansåg att svenska skolor 
var dåliga på. Generellt anklagade rektorn de lokala politikerna för att föra 
en invandrarfientlig politik, att deras negativa inställning till den muslims-
ka skolan var uttryck för fördomar, trångsynthet och smygrasism. Detta 
motsatte sig politiker som menade att frågan handlade om olika syn på hur 
integration ska gå till. Anklagelser om smygrasism och politikernas de-
mentering av densamma blev en följetong i medierapporteringen. 

En kort tid efter starten rapporterade medier att flera lärare lämnat sitt 
arbete på skolan. Dessa lärare uttalade sig om att information och arbets-
ledning inte fungerade på skolan och att rektorn inte hade lyssnat på dem 
när de påtalade olika problem. De gav också en bild av att det förekom ra-
sism mellan ljusa och mörka elever på skolan. Rektorn tillbakavisade kriti-
ken med att dessa lärare inte var kompetenta och att frågan handlade om 
att de inte klarade sitt jobb. Vid ett senare tillfälle rapporterades det om att 
en lärare fått avsked där facket, Lärarförbundet, anmält rektorn till Skol-
verket och Yrkesinspektionen. Rektorn svarade även denna gång att lära-
ren inte hade klarat sitt jobb och att varken barn eller föräldrar ville ha lä-
raren kvar på skolan. Via tidningen anklagade han facket för att ägna sig åt 
dold rasism, att syftet var att motarbeta och rasera skolan, att det hela rörde 
sig om rasistiska trakasserier. 
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Under de första åren fortsatte en negativ rapportering om skolan: att det 
saknades skolsköterska under en period, föräldrar som ansåg att skolan an-
vände sig av felaktiga undervisningsmetoder, enskilda avhopp, mindre 
schismer mellan rektor och föräldrar samt större konflikter och avhopp 
som gav en bild av att skolan präglades av interna politiska och religiösa 
motsättningar. Det varvades med rektorns tillbakavisanden av kritik samt 
nya anklagelser om smygrasism vad gällde vissa journalister, politiker och 
andra aktörer som uttalade sig negativt om skolan. Till det adderades åter-
kommande reportage ”inifrån” skolan där barn och föräldrar gav en bild av 
en skola där alla trivdes, var som en stor familj, fungerade på ett sätt som 
stämde överens med rektorns version. Denna bild stod i kontrast till de 
många faktiska avhoppen av både lärare och elever.  

De negativa reportagen visade, enligt rektorn att skolan har ”allas ögon 
på sig” och måste vara ”perfekt”. De positiva inifrånreportagen kan ses 
som en konsekvens av dem. Det fanns inte ideologiskt utrymme i debatten 
att ge en mer nyanserad och även självkritisk hållning till den egna skol-
verksamheten. Debatten synliggör, som flera europeiska studier visar, att 
kontroverserna kring muslimska skolorna blir starkast lokalt. Det är där 
debatten konkretiseras för allmänheten, den kommunala skolorganisatio-
nen och för de som avser att etablera en muslimsk friskola (se t ex Baek-
Simonsen 1993, Sunier 1999, Vermeulen 1997). Samtidigt synliggör de-
batten en samsyn kring invandrarbarn och förorten som problem och skol-
institutionen som problemlösare mellan förespråkare för och motståndare 
till en muslimsk friskolas etablering. 

Skolans familjer 
Den lokala muslimska församling där Yusuf fick störst och snabbast gen-
svar för sin idé om att starta en muslimsk skola hade en shiitisk inriktning 
och bestod till största del av nykomna arabiska familjer från Irak. Ett fem-
tontal familjer med starka släkt- och vänskapsband mellan sig bildade det 
elevunderlag som låg till grund för Yusufs ansökan till Skolverket. De 
flesta av skolans sextio elever när jag gjorde fältarbete, knappt fem år efter 
starten tillhörde dessa familjer. De var då cirka tio familjer. Fem familjer 
med släktband mellan sig hade slutat på skolan något år tidigare på grund 
av en schism med rektorn, något som jag kommer att skriva mer om sena-
re. Det medförde att skolans elevantal sjönk från cirka nittio elever till sex-
tio. Familjernas syskonkullar var mellan fem och åtta barn. Skolans elev-



 
 
 
 
 

Skolan i lokalsamhället   

99 

kår fylldes på underifrån varje läsår av yngre syskon. Dessa familjer bodde 
i Skomakarby dit skolan också kom att förläggas. 

De arabiska familjerna kom till Sverige som flyktingar i början av 
1990-talet. De bosatte sig nära varandra i Skomakarby i vad som efter ett 
par år kom att bli till arabiskdominerade kvarter i stadsdelen. De arabiska 
familjerna hade anknytningar till varandra genom släktskap, giftermål, 
grannskap och vänskap som gick tillbaka till tiden i Irak. Alla familjer 
kände inte varandra från tiden i Irak, men de familjer som var med i det 
lokala nätverket var personligt relaterade åtminstone till någon annan fa-
milj på sådana grunder. Familjerna var från södra Irak, en fattig region. 
Där har som regel familj, släkt, grannar och vänskapsallianser stor relevans 
för hur människor organiserar och klarar sin vardag. Framförallt gäller det 
för lägre klasser, som de flesta arabiska familjer tillhörde, då dessa inte har 
resurser att skapa trygghet och säkerhet på andra sätt (jfr Rugh 1985, 1997, 
Wikan 1976). Familjerna bodde grannar i många år i ett flyktingläger i ett 
angränsande land till Irak innan de kom till Sverige. Det är dokumenterat 
att det i det aktuella flyktinglägret rådde brister vad gällde fungerande bo-
städer, mat, förnödenheter och vård. Systematiskt våld, misshandel och 
tortyr från Baathregimens sida mot desertörer och deras familjer förekom. 
Familjer som kunde lita på varandra knöt starka band mellan sig. 

Familjerna och dess individer skilde sig åt men de formerade sig initialt 
i den svenska exilmiljön utifrån logiken att de hade mer gemensamt med 
varandra och kunde förvänta sig ömsesidigt stöd, hjälp, säkerhet än med 
andra människor i staden: araber och muslimer med en annan bakgrund, 
svenskar och andra nationaliteter. I Skomakarby bildade familjerna ett 
grannskap, ’community’ såsom Chicagoskolan har använt sig av begreppet 
för att beteckna kvaliteter på relationer mellan människor som närhet, öm-
sesidiga obligationer och tillhörighet (Luigi 1998). Men det innefattade 
också social kontroll och en kamp om socialt anseende. När det rör sociala 
nätverk menar antropologen Clyde Mitchell att “if people are tied to one 
another by a variety of different links, then they will find it difficult to 
sever social relationships and therefore are obliged to carry out the expec-
tations and obligations entailed in those relationships” (1974:283). Många 
länkar mellan familjerna, släktskap, giftermål, vänskap, grannskap och en 
gemensam social historia som gick tillbaka till tiden i Irak knöt dem sam-
man på ett sådant förpliktande sätt.  

Det var också så att sociala alternativ saknades. De flesta föräldrar sak-
nade ett arbete och andra villkor att ingå i andra slags samhälleliga relatio-
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ner; där kunskap om vilken familj en individ tillhör och allianser mellan 
familjer förlorar i relevans till förmån för andra slags kvalifikationer. Fa-
miljerna värdesatte dessutom ett intensivt umgänge mycket högt samtidigt 
som deras relationer inte så lätt kunde ersättas av nya med samma starka 
betydelse av gemenskap. Det begränsade antalet familjer innebar att en-
skilda människors handlingar inte så lätt glömdes bort inom kretsen. Av-
steg från lokala normer kunde ge upphov till skvaller och rykten, vilket 
kunde påverka en familjs möjligheter till umgänge för lång tid framöver. 
Inom kretsen var det viktigt att markera att familjen inte försvenskats för 
att bevara sitt sociala anseende. Barns vistelse i den kommunala skolan var 
kopplad till uppfattningar om att de där riskerade att försvenskas vilket 
kunde leda till rykten. En muslimsk skola representerade ur det perspekti-
vet en möjlighet att garantera familjens sociala anseende och inte bli före-
mål för rykten; det gällde framförallt rykten kring döttrar och deras sexu-
almoral.  

Flykten och den politiska situationen 
Barnens föräldrar hade växte upp i en ekonomisk och politisk situation där 
en snabb urbanisering resulterade i en stor och fattig arbetarklass i södra 
Irak. Den sunnidominerade Baathregimen innebar inte endast en ekono-
misk deprivation av landets södra region, där shiiter var i majoritet, utan 
också religiöst och politiskt förtryck av den shiitiska befolkningen. Det 
folkliga missnöjet var stort och många attraherades av en shiitisk oriente-
rad politisk islam som motståndsideologi. Baathregimen stöddes ömsom 
av USA och andra västerländska stater, ömsom av Sovjetunionen under sin 
tid vid makten. Många betraktade det som uttryck för dessa staters egna 
politiska och ekonomiska intressen i regionen, något som missgynnade 
landets befolkning och framförallt shiiter.  

Familjernas flykt var en konsekvens av kriget mellan Iran och Irak 
(1980-1988). USA och en rad andra västerländska stater stödde Baathre-
gimen i detta krig. Hos dessa stater fanns en rädsla för att den iranska revo-
lutionen (1979) och dess politiska islam skulle spridas till andra länder 
med påföljden att ekonomin nationaliserades och handeln med väst ströps. 
Det utländska stödet var en viktig orsak till att kriget kom att bli långdra-
get. Baathregimens kontroll och förtryck av den shiitiska befolkningen var 
under denna period särskilt hård då det fanns farhågor att de skulle gå över 
till fienden, den shiitiska teokratin Iran (Baram 1991, Karsh 2002, Nakash 
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2003, Workman 1994). En stor andel soldater rekryterades från södra Irak 
och kriget kom mycket att utspela sig i denna region. Bland familjerna 
fanns det en utbredd uppfattning om att kriget var Baathregimens sätt att 
”slå två flugor i en smäll”, utföra folkmord på shiiter i form av kanonmat 
och samtidigt vinna kriget. Slutligen resulterade kriget i folkliga uppror i 
söder, massdeserteringar och massflykt. Kriget gav upphov till en stark 
kritik mot USA och i förlängningen mot andra västerländska länder i hur 
de hanterade situationen med Baathregimens förtryck av shiiter, deras stöd 
för kriget samt de brister i säkerhet som rådde i de flyktingläger många 
människor hamnade i som FN:s flyktingkommissariat hade ansvar över.  

Väl i Sverige fortsatte antipatin mot väst. Politiska händelser som låg 
till grund för kritiken var bland annat Gulfkriget (USA allierad med ett 
trettiotal andra stater) efter Iraks invasion av Kuwait 1990 och de efterföl-
jande FN-stödda ekonomiska sanktionerna mot Irak. Gulfkriget gav upp-
hov till en ny våg av shiiter från södra Irak som flydde landet. Bland 
många shiiter rådde uppfattningen att USA under Gulfkriget uppmanade 
oppositionen i söder att revoltera mot Saddam Hussein med löfte om att 
komma till undsättning och störta diktatorn. Revolten startade men USA:s 
trupper dök aldrig upp. Den irakiska regimen slog brutalt ned revolten, 
fängslade och utförde massakrer på civilbefolkningen. Det människor upp-
fattade som USA:s och de allierades svek förklarades med att kriget från 
deras sida enbart handlat om att få den irakiska regimen att dra sig tillbaka 
från Kuwait och därmed säkra ekonomiska intressen i form av olja. Södra 
Irak var redan hårt sargat efter kriget mellan Iran och Irak. Efter Gulfkriget 
befann sig regionen i en än djupare ekonomisk och ekologisk katastrof. De 
efterföljande ekonomiska sanktionerna slog också hårt mot civilbefolk-
ningen i denna del av landet.  

De arabiska familjerna följde utvecklingen i södra Irak mycket noga, 
inte minst på grund av att de hade släktingar och vänner kvar där. Trots 
begränsade resurser skickade familjerna pengar till sina släktingar varje 
månad. De politiska händelserna fick direkta återverkningar för dem i form 
av flyende släktingar, de som fängslades och avrättades, människor som 
förlorat sina hem och i värsta fall dog på grund av de knappa förhållande-
na. Familjerna följde också den svenska regeringens politiska reaktioner 
och utspel kring dessa händelser såsom de kom till uttryck i medier. Bland 
familjerna rådde en uppfattning om att den svenska politiken var USA-
vänlig. De tolkade USA-vänlighet som ett uttryck för västerländska län-
ders, inklusive Sveriges, orättvisa politik gentemot arabvärlden och en an-
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tipati mot araber och muslimer även på hemmaplan. De ansåg att muslimer 
speglades negativt i svenska medier samt hade egna erfarenheter av var-
dagsrasism mot muslimer i närsamhället. De uppfattade sig illa behandlade 
av lokala myndigheter för att de var muslimer. Människor i deras krets 
kunde bli kallade för talibaner och terrorister, flickor för påskkärringar.  

Bilden av en fientlig omvärld förstärktes ytterligare som en konsekvens 
av den 11 september och det efterföljande globala kriget mot terrorism, in-
vasionen av Afghanistan och förberedelse till krig mot Irak. Den andra pa-
lestinska intifadan pågick under fältarbetet. Den israeliska regimen trappa-
de upp sina insatser mot palestinska oppositionella där den drog nytta av 
det nya politiska klimatet som uppstått i väst: rätten till självförsvar mot 
terrorism. Dessa händelser spädde även på antivästerländska stämningar 
bland de arabiska familjerna i Skomakarby. Palestinakonflikten har länge 
fungerat som bränsle för antivästerländska stämningar i Mellanöstern, men 
kan också vara det för araber och muslimer i västerländsk exil (Mustafa 
2002). Konflikten har skapat flyktingar i över femtio år. Den har kommit 
att bli en central symbol för en orättvis västerländsk politik som genererar 
människor på flykt (Hart 2004, Seteney 1996). Det rapporteras ofta om Pa-
lestinakonflikten i medierna. De arabiska familjerna tittade på nyheter från 
arabiska satellitkanaler som Al-Jazeera och Al-manar. Al-manar har en 
shiitisk inriktning och är också officiellt antiisraelisk och propalestinsk. 
Bland familjerna rådde uppfattningen att svenska medier stod på USA:s 
sida och de litande inte på deras nyhetsrapportering. Från mediesynpunkt 
är Palestinakonflikten lättillgänglig för människor med egna erfarenheter 
av krig och flykt att söka identifikation genom. Så kom också Palestina-
konflikten att fungera för de arabiska familjerna i Skomakarby. Under fält-
arbetet skedde bland dem en politisk mobilisering längs arabiska och mus-
limska linjer mot väst genom denna konflikt. Den shiitiska församlingen 
anordnade flera demonstrationer för att protestera mot den israeliska regi-
mens agerande i Palestinakonflikten under mitt fältarbete.  

Det som utmärkte familjernas självbild var att vara offer för en risk-
fylld, opålitlig och fientlig omgivning och vidare antimuslimsk omvärld. 
Många studier visar att bland människor som varit på flykt länge och som 
fortfarande betraktar sig själva i en flyktingsituation genereras ofta en så-
dan självbild. En utdragen flyktingsituation gör den särskilt stark (Daniel 
& Knudsen 1995, Malkki 1995, Oliver-Smith 1991). Som annan forskning 
kring flyktingskap visar, svarade familjerna på de påtvingade och negativa 
förändringar som krig och flykt inneburit för deras del med att försöka hål-
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la fast vid sin kulturella och religiösa identitet i så stor utsträckning som 
möjligt (jfr Colson 2003, Hansen & Oliver-Smith 1982). De hade varit på 
flykt i många år och skapade även kontinuitet genom att reproducera en 
flyktingidentitet i den nya miljön. En muslimsk skola var attraktiv för fa-
miljerna då den både representerade en möjlighet att skydda barnen mot en 
fientlig omgivning och att bevara sin arabiska livsstil, kultur och religion i 
Sverige. Många föräldrar betraktade sin vistelse i Sverige som påtvingad 
och temporär. De hade planer på att återvända till Irak eller något närlig-
gande arabiskt land där de kunde skapa ett nytt hem i framtiden. För dem 
var Sverige inte något bra land att etablera ett hem i för araber och musli-
mer på grund av fientlighet, kulturella och religiösa skillnader. Den mus-
limska skolan fungerade för dem som en slags station i väntan på hur fram-
tiden skulle utveckla sig för familjerna.  

Valet av skolan i förhållande till förorten 
Ungdomskulturforskaren Ove Sernhede (2001:217) har beskrivit hur unga 
pojkar från invandrartäta förorter identifierar sig med sin stadsdel, ”den 
egna betongen”, och hur de försöker ge en motbild till stigmatiseringen av 
människor och livet i dessa förortsområden genom t ex rapmusik. Dessa 
unga är i regel uppväxta i stadsdelen, de har umgåtts länge i den kommu-
nala skolan tillsammans, tillbringat mycket fritid ihop i stadsdelen, utanför 
hemmets väggar. Det skiljer dem från barnen och föräldrarna i den här stu-
dien. De föräldrar som valde att ha sina barn på Siraat al-islaamii identifie-
rade sig inte med Skomakarby och dess invånare. De hade bott där mindre 
än tio år. Förorten var inte deras eget val, utan de hade blivit anvisade en 
lägenhet där av kommunala myndigheter i likhet med att de en dag hade 
samlats ihop i flyktinglägret och satts på ett plan till Sverige. Familjerna 
hade börjat söka sig bort från Skomakarby, som de uppfattade som en ris-
kabel miljö för framförallt barnen, till en förort som hade rykte om sig att 
vara något lugnare. 

Föräldrarna delade rektorns problembild av Skomakarby och av den 
kommunala Skomakarbyskolan som de menade var den sämsta skolan i 
hela Ekdala. Den kommunala skolan representerade inte ett alternativ till 
förorten utan betraktades snarare som en del av problematiken. För dem 
representerade inte Skomakarby avvikelse från svenska normer och värde-
ringar utan betraktades istället som utmärkande för just svensk kultur och 
livsstil. De tolkade sin nya miljö genom negativa stereotyper av väst: våld, 
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droger, kriminalitet, familjens förfall, brist på moral och religion, normlös-
het hos den uppväxande generationen och sexuell lössläppthet (se vidare 
Khan 2001).16 Själva hade de uppfattningen om att vara religiöst och mo-
raliskt välordnade, ordentliga familjer. Föräldrarna önskade inte att deras 
barn skulle gå i den kommunala, svenska skolan som den benämndes och 
börja umgås med svenskar som påverkade dem i en sådan negativ riktning 
och där lärarna struntade i att uppfostra barnen. I det låg också en rädsla 
för att barnen riskerade att bli kristna i en kommunal skola. Den kommu-
nala skolan representerade för dem både kristendom och sekularisering. 
Kristendom hade innebörden av en ”svag” religion som ledde till att män-
niskor tappade sin tro och blev sekulariserade, såsom gick att se i väster-
ländska länder. De hade också farhågor att deras barn inte skulle lyckas 
med sin utbildning i en kommunal skola då de hade en syn på att de svens-
ka lärarna där inte var seriösa och skötte sitt jobb och att svenska barn var 
oambitiösa och stökiga elever. Det betraktades som ett resultat av vuxnas 
bristande uppfostran både hemma och i skolan. Ur detta perspektiv repre-
senterade den muslimska skolan lika mycket möjligheten att få tillgång till 
”det goda” som att undvika ”det dåliga”. 

Elevernas föräldrar förväntade sig att deras barn lyckades i grundskolan 
och i gymnasiet, skaffade sig en universitetsutbildning och ett kvalificerat 
yrke i framtiden. Barnens utbildning ingick i föräldrarnas planer på att 
återvända. För många verkade det mest realistiskt, så länge Baathregimen 
var vid makten, att tänka sig att återvända till ett närliggande arabiskt land. 
En europeisk utbildning uppfattade de som mycket konkurrenskraftig och 
”öppnade dörrar” i arabiska länder. Familjerna hade inte tillstånd att mig-
rera till dessa länder, men en god utbildning kunde ge arbetstillstånd för 
den yngre generationen. Det var också en garanti för föräldrarnas försörj-
ning på ålderdomen eftersom inte offentliga välfärdssystem utan släkt och 
familj utgör socialt och ekonomiskt skyddsnät.  

God utbildning och kvalificerade yrken hade hög status bland de ara-
biska familjerna i Skomakarby. Majoriteten av föräldrarna var själva låg-
utbildade, en del analfabeter. En högutbildad person var för dem förknip-
pad med att tillhöra samhällets elit såsom utbildningsförhållanden såg ut i 

                                                      
16 Liknande stereotyper av värdlandets befolkning har även framkommit i studier av andra 

muslimska exilsammanhang i väst (Bartels 2000:67ff, Bloul 1996, Eisenlohr 1996, Hall 
1995:252ff, Mandel 1996:154, Parker-Jenkins & Haw 1998, Pipes & Durán 2002:57f). 
Jag kommer att behandla dessa frågor och deras transnationella (från öst till väst) ka-
raktär mer ingående i de etnografiska kapitlen. 
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hemlandet. I södra Irak var möjligheter till högre utbildning ytterst små för 
sämre bemedlade klasser. Privata skolor förknippades med högre status 
och bättre utbildning än den allmänna skolan, men de kostade. En privat 
muslimsk skola erbjöd föräldrarna europeisk utbildning som skapade möj-
ligheter till en klassresa, oavsett om de återvände till ett arabiskt land eller 
om de blev kvar i Sverige. Samtidigt undvek de försvenskning. Vid denna 
tidpunkt betraktade de alternativet att vara kvar i Sverige utifrån en strävan 
mot den yngre generationens integration på arbetsmarknaden, men inte so-
cial och kulturell integration. Giftermål och socialt umgänge människor 
emellan skedde inom den egna kretsen. 

Konsensus och konflikt 
I den kulturpolitik som rektorn grundade den muslimska friskolan på, var 
föreställningar om religiösa och kulturella skillnader mellan muslimer och 
ett svenskt majoritetssamhälle i fokus. I ansökan till Skolverket beskrevs 
mål med skolans verksamhet som att uppfostra en uppväxande generation 
av muslimer i Sverige, bevara ett arabiskt och muslimskt kulturarv och att 
integrera minoritetsgrupper i det svenska samhället. På flera ställen i ansö-
kan återkom termen minoritet. Det rådde konsensus mellan hem och skola 
att den avgörande skillnaden var just den mellan muslimer och svenskar. 
Det rådde också konsensus kring att en muslimsk skola behövdes. Både 
rektor och föräldrar delade syn på att en muslimsk skola skulle fungera 
som en negation till svenska skolor. I en muslimsk skola skulle utbild-
ningsnivån vara hög. Den skulle karaktäriseras av väluppfostrade och am-
bitiösa elever samt seriösa lärare som skötte sitt jobb och som visade om-
sorg om barnen genom att ägna sig åt uppfostran och disciplinering. I den-
na anda framställde rektorn till föräldrarna sitt förslag om en muslimsk 
skola.  

Mellan den kommunala skolan och en friskola existerar ett konkurrens-
förhållande om elever. Ur det perspektivet är det i en friskolerektors intres-
se att framställa den egna skolan som bättre än den kommunala för att 
locka elever till sig. Argumenten torde variera, vara beroende av profiler 
och målgrupper olika skolor orienterar sig mot. Rektorn hade ambitionen 
att skolan skulle fungera som föräldrarnas skola. Den skulle representera 
deras intressen vad gällde uppfostran och utbildning och de skulle ha stort 
inflytande över skolverksamheten. De första åren efter skolstarten var 
många föräldrar, framförallt mödrarna också i skolan under dagarna för att 
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träffa sina barn och för att träffa varandra. Skolan blev en social mötes-
punkt för dem som inte hade ett arbete att gå till. Enligt rektorn hade sko-
lan dock till slut varit tvungen att begränsa föräldrarnas närvaro eftersom 
det förde med sig praktiska svårigheter att bedriva skolans kärnverksam-
het. När jag gjorde fältarbete kom föräldrar relativt ofta och besökte skolan 
även om de inte stannade så länge. Rektorn höll också daglig telefonkon-
takt med många föräldrar.  

Som jag poängterat tidigare är familjen en institution som ofta får re-
presentera hemlandets kultur, ett ”hem” som trots allt finns kvar när män-
niskor lämnar hemlandet bakom sig. En stark familjesammanhållning har 
både betydelse av kulturell kontinuitet och trygghet i en ny och främmande 
miljö. I skolans uppfostran fick barnen lära sig att familjeinstitutionen är 
mycket viktig för muslimer och att de skulle lyda och respektera sina för-
äldrar. Lydnad och respekt för föräldrar sätter fokus på kulturell kontinui-
tet, förmedling av normer och värden från föräldrar till sina barn. ”Att hål-
la ihop i sina familjer” framställdes också för barnen som en garanti för att 
kunna upprätthålla det muslimska i det svenska samhället. Dessa budskap 
låg i linje med föräldrarnas önskemål om att knyta sina barn till sig och be-
stämma över deras formning.  

För föräldrarna var barnens integration i familjen även kopplad till att 
integrera barnen i deras arabiska familjekrets och dess anknytning till den 
lokala shiitiska församlingen. Efter ett par år höjdes röster bland föräldrar-
na för en shiamuslimsk lärare från deras församling som skulle sköta sko-
lans religionsundervisning istället för rektorn. De hänvisade till att shia-
muslimska elever var i majoritet på skolan och att det därför var i demo-
kratisk ordning att islamundervisningen fick en shiamuslimsk inriktning. 
För föräldrarna var det en viktig rättvisefråga. I södra Irak hade skolbarn 
fått lära sig sunniislam trots att shiiter var i majoritet. Det betraktades som 
ett sätt för Baathregimen att försöka bryta ned den shiitiska befolkningen. 
Föräldrar och rektorn kom inte överens. Det resulterade i att fem familjer 
som var släkt med varandra och ett trettiotal barn lämnade skolan mitt i en 
termin.  

Händelsen ledde till att det på skolan blev förbjudet att prata om sig 
själv i termer av sunni och shia. ”Här är alla muslimer” var den officiella 
diskurs som fortsättningsvis skulle råda. Barnen fick inte visa att de var 
shiiter i skolan. Det var svårt då det sociala och religiösa livet flöt samman 
genom att familjerna var mycket aktiva i den shiitiska församlingens verk-
samhet. Konflikten hade sått split mellan föräldrar och många barn hade 
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förlorat sina kompisar. Barnen var oroliga för att konflikten skulle blossa 
upp igen på skolan och att de skulle förlora fler kompisar. De valde att 
yppa så litet som möjligt om vad de och deras familjer ägnade sig åt på fri-
tiden i rektorns närvaro.  

Konflikten resulterade också i planer på att bilda en ny muslimsk 
friskola i Ekdala där de familjer som lämnat Siraat al-islaamii gick i spet-
sen. Det genererade ett latent socialt tryck på de familjer som var kvar att 
gå över till den skolan, om den realiserades. För rektorn innebar planerna 
att laborera med risken att förlora majoriteten av sitt elevunderlag. Då få 
andra familjer sökte sig till skolan var rektorn beroende av de arabiska fa-
miljernas barn för skolans fortsatta existens. Planerna gjorde situationen 
spänd på skolan, framförallt i början av fältarbetet. De förverkligades dock 
aldrig utan tycktes rinna ut i sanden. I det avseendet blev situationen på 
skolan mer avspänd. Skolan hade kommit till en fas där alla aktörer, för-
äldrarna, barnen och rektorn önskade lugn och ro, inga mer konflikter. 
Samtliga försökte dölja motsättningar mellan hem och skola men de kom 
ändå upp till ytan ibland. 

En liknande situation hade utspelat sig något år tidigare. Under en peri-
od var det aktuellt att somaliska barn från en lokal krets skulle börja på Si-
raat al Islaamii. Det rörde sig om drygt tio familjer. Skolan planerades att 
utökas med ett sextiotal elever. I samband med rekryteringen begärde dock 
familjernas imam (religiösa ledare) att bli anställd för att sköta islamun-
dervisningen. Detta motsatte sig Yusuf med argumentet att denne imam 
troligtvis skulle lära ut en islam som var färgad av somaliska traditioner, 
något som skulle leda till konflikter med de andra familjerna på skolan. De 
somaliska föräldrarna kom i en lojalitetskonflikt med sin imam vilket slu-
tade med att de inte valde skolan. Rektorn hade ambitionen att lära ut en 
islam som föräldrarna kunde ”lita på”, som inte var färgad av ett specifikt 
hemlands kultur och traditioner. I islamundervisningen betonade han ofta 
att ”Islam ska man lära sig som islam, inte prata om varifrån man kom-
mer”. Rektorns målsättning var att skolan skulle vara öppen för alla mus-
limer, oavsett hemland. Det visade sig också organisatoriskt då skolan 
skapades fristående de lokala muslimska församlingarna. Ingen etnisk 
grupp skulle premieras. Ambitionen var att lära ut en grundläggande islam 
som alla muslimer delar. 

Rekryteringen av elever hade dock måst skötas via de hemlandsbasera-
de nätverken vilket kom att resultera i att kretsen av arabiska familjer från 
Irak kom att dominera i skolan. Det var framförallt barn till de enstaka fa-
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miljer som Yusuf lyckades rekrytera utanför denna krets som under de för-
sta åren kom att sluta på skolan. Enstaka nya familjer kunde rekryteras, 
men många lämnade skolan efter en kortare period. Dominansen av den 
specifika arabiska familjekretsen gjorde det svårt för rektorn att både re-
krytera och hålla kvar familjer med en sunniislamsk inriktning, familjer 
som inte vara araber och som kom från andra hemländer än Irak. Men det 
var också så att många föräldrar som visade ett intresse för skolan endast 
kunde tänka sig att välja den om fler familjer från deras krets valde att ha 
sina barn där. Rektorn var fortsättningsvis inte intresserad av sådana upp-
lägg efter de konflikter som utspelat sig. 

Dessa konflikter synliggör heterogeniteten inom minoriteten och de 
svårigheter att hantera heterogeniteten genom betoning av muslimsk ho-
mogenitet när konflikter väl uppstår och att försöka separera islam och kul-
tur. Det fanns en tendens att när olika islamtolkningar mellan rektor och 
föräldrar kom upp till ytan i skolan så avfärdade rektorn de senare med att 
de var uttryck för irakisk kultur och traditioner. De skulle inte betraktas 
som en korrekt islam som däremot skolan lärde ut. Även för föräldrarna 
var det viktigt att barnen lärde sig en korrekt islam och att de lärde sig skil-
ja mellan religion och tradition. För dem var dock shiaislam den rätta ver-
sionen. Rektorn bekände sig däremot till sunniislam. Föräldrarna förlade 
religiös auktoritet till de religiöst lärde i sin egen församling. För föräld-
rarna var det viktigt att lära barnen shiaislam, något som de själva ägnade 
sig åt hemma. Barnen gick också i församlingens koranskola på helgen.  

Hur rektorn hanterade muslimsk heterogenitet synliggör en kamp om 
religiös auktoritet mellan skola och lokala muslimska församlingar. Antro-
pologen Ernest Gellner (1991:11ff) har delat in utövningen av islam i två 
huvudsakliga former. Dels en folklig ”låg islam” kopplad till landsbygdens 
seder, folkloristik, magik och kulter. Dels en urbant baserad ”hög islam” 
som bärs upp av en läs- och skrivkunnig lärd elit, ofta från borgerlig klass. 
Det är just hög islam som blivit till religionsämne i många muslimska sta-
ter. Det var en sådan islamdiskurs som rektorn knöt an till i kampen om 
religiös auktoritet. Mer konkret koncentrerades denna kamp till att rektorn 
ansåg att den arabiska kretsen var alldeles för sluten och en kritik av att 
föräldrarna inte försökte integrera vare sig själva eller barnen i samhället. 
Värst ansåg rektorn att situationen var för de flickor som växte upp och 
som riskerade att sluta som hemmafruar, isolerade i sina lägenheter.  

Rektorn kom från en välutbildad och välbeställd familj bosatt i en av 
Mellanösterns stora metropoler. Till skillnad från honom själv tillhörde 
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föräldrarna den första generationen som flyttade från landsbygd till stad 
där de kom att tillhöra en till stor del illitterat arbetarklass. Rektorn hade 
migrerat till Sverige frivilligt under 1980-talet där han gift sig över etniska 
och religiösa gränser. Hans sociala nätverk bestod både av infödda svens-
kar, araber samt människor med andra etniska och religiösa tillhörigheter. 
Få utvandrade från hans hemland till Sverige. Han var inte medlem i någon 
hemlandsbaserad muslimsk församling i Ekdala. Han klarade sig bra i det 
lokala yrkeslivet och kom att bygga upp en god ekonomi för familjen. Yu-
sufs familj kan betecknas som medelklass. De var bosatta i en stadsdel 
med gott rykte i staden. Hög islam karaktäriseras av individualism som gör 
den lämpad för en urban miljö som utmärks av komplexitet, anonymitet 
och mobilitet (Timmerman 2000:346). Rektorns religionsundervisning kan 
beskrivas som att han försökte göra barnen till del av en hög islam och 
lämna den folkliga islam med låg status som han tillskrev deras föräldrar. 

Rektorns bild av föräldrarna ska ses i ljuset av att många föräldrar öns-
kade sig välutbildade döttrar, som skaffade sig kvalificerade yrken och 
som sköt upp äktenskap och familjebildning. Föräldrarna var del i en shii-
tisk orienterad islamsk revitalisering som gick tillbaka till tiden i Irak och 
det politiska klimatet kring den iranska revolutionen 1979 (jfr Walbridge 
1997:211ff). Gellner (1991) menar att ett utmärkande drag för islamsk re-
vitalisering är förskjutningen från en folklig islam till en skriftbaserad hög 
islam, men med folklig förankring, konkurrerande med ideologier som ex-
empelvis kommunism och socialism. Värdet av en hög islam, en objektiv 
och skriftbaserad islam var således något gemensamt mellan rektor och 
föräldrar. Skillnader dem emellan är uttryck för att muslimska exilgrupper 
influeras av hur trender formas i respektive hemland, hur de knyts upp till 
olika historiska och politiska händelser, kopplas till klass och andra sam-
hälleliga differentieringar (Metcalf 1996).  

En ömsesidig förståelse och erkännande av skillnader utvecklades inte 
mellan hem och skola. Istället skapades ett spänningsfyllt förhållande dem 
emellan där rektorn avfärdade föräldrar med hänvisning till förlegad tradi-
tionell irakiskt kultur och föräldrarna avfärdade rektorn med att han bott 
för länge i Sverige och försvenskats. De som i praktiken hade att hantera 
detta spänningsfyllda förhållande var barnen i skolan. De fick inte visa sig 
illojala mot rektorns islamundervisning, då det kunde synliggöra och för-
stås som skillnader mellan sunni och shia, samtidigt som de skulle vara lo-
jala mot sina föräldrar och deras shiitiska inriktning.  
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KAPITEL 6 

Klassen Fyrsexan 

Fyrsexan 
På Siraat al-islaamii fanns tre årskursintegrerade klasser, hög-, låg- och 
mellanstadium som skolans sextiotal elever gick i. Avhandlingens tre et-
nografiska kapitel baseras på en analys av mellanstadieklassen med dess 
tjugo elever som på skolan kallades Fyrsexan. I centrum står flickorna, 
framförallt en större grupp av arabiska flickor i årskurs sex som var tongi-
vande i klassen. Under den första perioden av mitt fältarbete hade jag rört 
mig mellan olika klasser, olika konstellationer av elever och lärare, även 
om jag redan då var inställd på att studera barn i åldern tio till tolv år. När 
jag kom tillbaka från min föräldraledighet var rektor Yusuf inte så förtjust 
i att jag skulle fortsätta min tid på skolan genom att göra fältarbete mer 
koncentrerat till Fyrsexan. Klassen var inte representativ för skolan hävda-
de han. Eleverna var stökiga och det var problem med lärarna. Framförallt 
hänvisade han till flickorna i sexan. Han menade att samma tendens till 
stökighet funnits förut bland elever i just sexan, men att det lugnade ned 
sig när de väl började högstadiet och blev vuxna. Det hade betydelse av att 
bli en seriös och ambitiös elev. Detta läsår tycktes det dock vara värre än 
vanligt, enligt rektorn, kanske för att sexorna var en sådan stor grupp i 
klassen. Jag propsade dock på att få vara i klassen då jag ville bygga vidare 
på de relationer som jag redan etablerat. Jag ville inte studera högstadiet då 
det skulle innebära att barnforskningen gled över i ungdomsforskning. Inte 
heller ville jag studera lågstadiet då jag uppfattade att det skulle ta för 
mycket tid att starta om med en annan åldersgrupp. Jag ville ta vid med de 
barn jag hade fått god kontakt med före min föräldraledighet.  

På ett år hade dock mycket förändrats. En stor grupp fyror hade till-
kommit i klassen, några barn hade slutat och börjat i högstadiet. De flickor 
som nu gick i sexan upplevde jag som betydligt äldre. De hade rent fysiskt 
växt mycket på ett år, vi var nu nästan lika långa. De uppträdde mer som 
ungdomar i enlighet med föreställningar om att ungdomsperioden utgör en 
fas för utlevelse, sökande av autonomi från och även utmaning av vuxen-
världen. Sådana tendenser hade inte funnits på samma utmärkande sätt hos 



 
 
 
 
 
Barns ”växa vilt” och vuxnas vilja att forma 

112 

dem tidigare. Dessa tendenser klingade dock av när vi började närma oss 
sommarlovet. ”Nu är ni snart vuxna och fria”, som rektorn sade till dem 
inför sommarlovet. Flickorna i sexan började uppträda mer som de unga 
kvinnorna i högstadiet, ambitiöst och seriöst. De sociala kontakterna mel-
lan dem och eleverna i högstadiet ökade samtidigt. Ungdomsperioden var 
kort men intensiv på Siraat al-islaamii. Den var uttryck för en mycket lokal 
konstruktion av social ålder. 

Under skolans historia hade alltid högstadiets elever varit betydligt äld-
re än årskurssystemet förespeglade. Det hade att göra med hur gamla bar-
nen var när familjerna kom till Sverige, när de lärt sig tillräckligt med 
svenska för att slussas in i skolsystemet och klara av att ta sig igenom års-
kurserna. Att högstadiet förknippades med att bli vuxen ska ses utifrån det 
perspektivet. Även flera av flickorna i sexan var äldre än årskurssystemet, 
upp till fjorton år. I ålder låg de närmre och kände mer samhörighet med 
flickorna i sjuan än flickorna i fyran som var tio år. Några flickor i femman 
fanns inte. De äldsta eleverna, de i högstadiet hade börjat sin skolgång i 
flyktingläger. De yngsta började i Sverige. De yngre gick i den årskurs 
som deras biologiska ålder enligt skolnormer var sammankopplad med. 
Det gjorde åldersskillnaden stor mellan fyrorna och sexorna i klassen.  

De två stora årskurserna i klassen med sina tjugo elever var fyror och 
sexor. Både lärare och elever använde årskurstermer för att adressera var-
andra som distinkta grupper. Två fraser som barnen ibland använde om 
varandra var ”Sexor är häxor”, som fyrorna sade om sexorna och ”Fyror är 
myror”, som sexorna använde om fyrorna. Termen femmorna användes 
inte ofta, förmodligen för att årskursen endast bestod av två elever. Som 
årskursgrupp betraktad blev de ofta osynligjorda av andra elever och lärare 
i klassrummet. Flickorna i fyran, fyra stycken, hade redan när de började i 
Fyrsexan uttalat en vilja att få bilda en egen klass. De menade att fyrorna 
var tillräckligt många för det och att det var för mycket bråk mellan fyror 
och sexor i Fyrsexan. Rektorn sade inte absolut nej till detta förslag utan 
skulle utreda möjligheten. Frågan blev dock inte klar under läsåret. Dessa 
flickor hade gått från att ha varit äldst i lågstadieklassen, från att ha haft 
högst social ställning till att vara yngst i Fyrsexan, där det dessutom skiljde 
många år mellan flickorna i de båda årskurserna. Det var framförallt de två 
bosniska flickorna i fyran, Maja och Marina, som drev denna fråga. Deras 
förslag visar på den social distans som existerade mellan olika sociala kon-
stellationer i klassen, både med avseende på ålder och på etnicitet (något 
jag återkommer till).  
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Barnen i klassrummet: Årskurs, kön, syskon,  
bästisar, etnisk tillhörighet och islamsk inriktning 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Som bilden visar tillhörde femton stycken av klassens tjugo barn kretsen 
av shiamuslimska, arabiska familjer från Irak som varit med från skolans 
början. Det gav dem en speciell position: de var de etablerade och förhöll 
sig också något till skolmiljön och till andra barn som om skolan var deras. 
De var normsättare i vid social bemärkelse. De övriga fem barnen tillhörde 
sunnimuslimska familjer från andra hemländer, arabiska såväl som icke-
arabiska. I årskurs sex fanns nio elever, åtta flickor och en pojke. Flickorna 
bestod av bästisarna Fatima och Rajat samt bästisarna Basima och Nejla 
samt Laila, Sanaa och pojken Ali; de tillhörde alla den dominerande, shia-
muslimska, arabiska kretsen. Därutöver fanns flickorna Hawe som tillhör-
de en annan hemlandsbaserad arabisk krets samt Fardowsa som tillhörde 
en somalisk krets. I femman gick två pojkar, Jafar som tillhörde den domi-
nerande arabiska kretsen och Hamza som tillhörde samma arabiska krets 
som Hawe (de två var syskon). Fyran bestod av nio elever, fyra flickor och 
fem pojkar. I fyran gick bästisarna Maja och Marina som tillhörde samma 
bosniska krets samt flickorna Khadija och Selma från den dominerande 
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arabiska kretsen. Pojkarna bestod av Ahmed, Abbas, Hassan, Karim och 
Ibrahim, alla från den dominerande arabiska kretsen. De arabiska barnen 
från den dominerande kretsen bar på namn efter centrala personer i den 
shiitiska historieskrivningen. I avhandlingen har jag ändrat deras namn där 
jag försökt att i så lång utsträckning som möjligt ge dem alternativa shii-
tiska namn. 

De flesta barn hade syskon i klassen. I Fyrsexan var flickorna Basima 
och Fatima i sexan systrar. Ahmed i fyran var också deras bror. Nejla och 
Laila i sexan var systrar. Rajat i sexan var syster till Abbas i fyran. Ali var 
bror med Jafar i femman samt med Hassan och Ibrahim i fyran. Sanaa i 
sexan och Selma i fyran var systrar. De hade även en bror i fyran, Karim. 
Hawe i sexan hade en bror i femman, Hamza. Flickan Fardowsa i sexan 
hade inget syskon i klassen, men en syster i lågstadiet. Inte heller Khadija 
hade något syskon i klassen, men hon hade två systrar i lågstadiet. Maja i 
fyran hade två systrar i lågstadiet. Marina hade en bror i lågstadiet. De 
flesta barn från den dominerande arabiska kretsen hade syskon i både låg- 
och högstadieklassen.  

På skolan arbetade totalt fem lärare inklusive rektorn. Fyrsexans klass-
lärare var Staffan. Han var i fyrtioårsåldern med utbildning från lärarhög-
skolan. Han hade tidigare arbetat i en kommunal skola på landsbygden 
men tröttnat och ville pröva något nytt. Han hade varit på skolan i något år 
när jag gjorde min sista fältarbetsperiod. Han undervisade främst i mate-
matik, samhälls- och naturvetenskapliga ämnen. Agneta, klasslärare för 
lågstadiet, var förskolelärare i grunden. Hon undervisade Fyrsexan i fram-
förallt svenska och musik. Hon hade varit på skolan i flera år. Fyrsexan 
hade mest lektioner med Staffan och Agneta. Staffan och Agneta slutade 
efter mitt fältarbete. Missnöjet med dem från föräldrars, barns och rektors 
sida hade varit stort. Victoria var en äldre, utbildad lärare med inriktning 
mot språk. Hon var högstadiets klasslärare. Hon undervisade Fyrsexan i 
engelska. Ibrahim var även han äldre och utbildad lärare från Irak men 
som även kompletterat sin lärarutbildning här i Sverige. Han undervisade 
barnen i arabiska. Han hade nyligen börjat på skolan när jag var där. Till 
skillnad från Staffan och Agneta ansåg barn, rektor och föräldrar att dessa 
båda lärare var seriösa och skötte sitt jobb. Rektor Yusuf skötte islamun-
dervisningen där den muslimsk fostran som behandlas i avhandlingen stod 
i centrum.  
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Skoldagen 
De skolbarn som bodde i Skomakarby gick genom bostadsområdet med 
sina syskon till skolan på morgonen. Några hade mindre syskon att lämna 
på dagis först. Andra barn åkte stadsbuss från ytterområden i andra väder-
streck, en resa som tog dem en timme enkel väg. De gick av vid Skoma-
karby köpcentrum där de tog en gångväg mellan hyreshusen och på någon 
minut var de framme vid skolan.  

Siraat al-islaamii var, som jag beskrivit tidigare, en skola där ”alla kän-
de alla”, där ingen människa var obekant och i den meningen spännande. 
Ofta dröjde flickorna i sexan sig kvar på gångvägen där de kunde observe-
ra nya människor och händelser. Den kommunala Skomakarbyskolan låg 
en bit längre bort och många skolbarn passerade som de kunde titta på och 
prata om. Hur mycket gångvägen lockade berodde på årstiden. Var det vin-
ter samlades många flickor snart i tamburen där de väntade på att läraren 
skulle komma och öppna dörren till klassrummet för dagens första lektion. 
Stämningen i tamburen var som regel god. De skrattade och skämtade med 
varandra, pratade om människor de kände, händelser de varit med om, om 
musik och popidoler. Pojkarna spelade ofta basket eller fotboll på skolgår-
den, brottades eller jagade varandra ute. Den fysiska aktiviteten höll dem 
varma. Kom de in i tamburen var det inte ovanligt att de fortsatte med sitt 
bus. Många flickor tyckte att de förde oväsen och försökte ofta få ut dem.  

Dagens första lektion började som regel klockan åtta. Den följdes av yt-
terligare lektioner och raster enligt ett veckoschema med ett större avbrott 
för lunch. Lektionerna skilde sig åt beroende på vilken lärare barnen hade 
men också beroende av ämne och arbetsmoment. Staffan och Agneta bör-
jade ofta lektionerna med en genomgång på tavlan. Sedan fick barnen ägna 
sig åt sina arbetsböcker. Mycket av tiden gick åt till att arbeta ensam vid 
sin bänk och få hjälp av läraren vid de tillfällen då det behövdes. Några 
barn i klassen ägnade nästan hela lektionen åt att koncentrerat arbeta. För 
andra var det tvärtom, för de flesta låg det däremellan. Många lektioner la-
des upp på likartade sätt. Barnen var angelägna om att få goda skolresultat, 
men i stunden gjorde monotonin skolarbetet till en tråkig upplevelse för 
många. Småprat med bänkkamraten var ofta välkomna avbrott från tristes-
sen med arbetsboken, ibland med grannen i bänken framför eller bakom, 
ibland kors och tvärs genom klassrummet. Det var vanligt att ett par barn 
började prata och att andra drogs med. Pratet lockade då det ofta handlade 
om sådant som låg nära barnen, med relevans i deras pågående liv. 
Skoluppgifterna handlade ofta om saker som inte hade direkt förankring i 
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barnens vardag: vad huvudstaden i Sydafrika hette, vilket som var Kinas 
högsta berg, att IV är den romerska siffran för fyra. 

Även de andra lärarna hade sina vanor när det gällde att lägga upp lek-
tionerna, men deras lektioner byggde mindre på att barnen arbetade en-
samma vid bänken. Dessa lärare var mer aktiva framme vid katedern. Ut-
rymmet för att småprata med bänkkamraten begränsades då läraren påkal-
lade deras uppmärksamhet med sin röst och sina frågor till dem. Under Ib-
rahims lektioner fick barnen ofta gå fram till tavlan för att skriva arabiska 
bokstäver och ord. De lärde sig standardarabiska17 och fick öva på uttal 
genom att i kör härma Ibrahim. Liknande moment fanns i engelskunder-
visningen. Ibrahim undervisade med hela kroppen, gick omkring i klass-
rummet, gestikulerade och använde olika tonlägen när han t ex läste ara-
biska sagor för barnen (en gestaltning snarare än läsning) De flesta fånga-
des av hans berättarkonst. Lektionerna i islam som rektorn höll i varierade: 
från att lära sig memorera och recitera koranverser och hadither18 på stan-
dardarabiska, uppfostran i moral och socialt beteende till att diskutera 
kring muslimers situation i Sverige och konflikter i Mellanöstern.  

Syskon umgicks i den meningen att äldre syskon tog hand om yngre när 
de smutsade ned sig, blev ledsna, slog sig eller blev sjuka. Pojkarna i klas-
sen, förutom Ali (som ofta sökte upp pojkarna i högstadiet på rasterna) 
bröt av med fysiska lekar. Flickorna i fyran, framförallt Maja och Marina, 
kunde klättra i träd, gunga, leka kurragömma med flickorna i årskurs tre i 
lågstadieklassen. De två tidigare skolåren hade de tillbringat tillsammans 
med dessa flickor. För flickorna i sexan vore det barnsligt att på rasterna 
ägna sig åt de aktiviteter som flickorna i fyran gjorde. Många hade redan 
kvinnliga former och fysiska rörelser kunde röja kroppsformen, något som 
de dolde genom att klä sig enligt reglerna för hijab (muslimsk klädedräkt 
för kvinnor).19 De ägnade det mesta av rasttiden till att prata och lyssna på 
musik. Antigen stod de eller satt i klungor på skolgården eller gick runt, 

                                                      
17 Standardarabiska, eller Koranens arabiska betyder det språk som Koranen nedtecknades 

med på 600-talet. 
18 Hadither utgörs av nedteckningar av vad profeten Muhammed sagt och gjort, vilka tjänar 

som modell för muslimers eget handlande.  
19 De arabiska flickorna bar långa vida kjolar eller byxor, långärmade och pösiga stora 

skjortor, shayla (sjal) som täckte hår och nacke. Endast ansiktet, händerna och fötterna 
var synliga. Hijab var ett religiöst krav för flickor vars kroppar antagit kvinnliga former 
i den arabiska kretsen och där det också signalerade kyskhet. De arabiska flickorna 
hade utvecklat en egen stil där klädmodet i butikerna kombineras på ett sådant sätt att 
klädreglerna tillgodoseddes samtidigt som de kunde känna sig moderiktiga.  
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tillsammans eller två och två, de som var bästisar. Ibland samlades de och 
flanerade på gångvägen runt skolgården. Det hände att de också tog en tur 
till köpcentret för att titta på saker och folk, även om det fanns en regel på 
skolan att de inte fick röra sig utanför skolgården. När det var varmt ute, 
på senvåren och i början på hösten efter sommarlovet, kunde de ta med sig 
en filt och sätta sig på en gräskulle i hörnet på skolgården där de hade 
överblick över människorna som rörde sig i bostadsområdet. Ibland satt de 
då ute tillsammans med de unga kvinnorna i högstadiet. Ibland tog de ut 
glas och tillbringare med vatten, citroner som de skar upp och doppade i 
salt för att läska sig.  

Förutom på våren var de unga kvinnorna i högstadiet oftast i sitt klass-
rum på rasterna och arbetade. De kunde också vara i skolans bönerum där 
det fanns soffa och TV. Det fanns inget riktigt uppehållsrum på skolan på 
grund av att den hade varit en dagislokal. Bönerummet var litet och kunde 
inte rymma alla barn. Siraat al-islaamii hade en regel om att bönerummet 
endast var högstadiets uppehållsrum. Dessa elever fick vara där om de vi-
sade respekt, tog av sig skorna och höll sig lugna. Yngre elever ansågs 
vara mer rörliga, fysiskt aktiva och bönerummet passade inte för dem. Re-
geln var också uttryck för en syn på att privilegier, sammankopplade med 
ansvar, ökar med åldern.  

På vintern när det var kallt ute var många barn inne i skolan, mest de 
som inte rörde så mycket på sig, som flickorna i sexan. Enligt skolans reg-
ler skulle de dock vara ute på rasten och hämta frisk luft, men var det 
mycket kallt kunde rektor och lärare se något mellan fingrarna. Flickorna 
samlades i tamburen, i klassrummet och i den lokal nära skolans köksut-
rymme där det bedrevs fritidsverksamhet för de yngsta skolbarnen på ef-
termiddagarna när deras skoldag var slut. Fritidslokalen användes också av 
barn för att göra läxor och där kunde de ibland få hjälp av rektorn med 
skolarbetet utanför lektionstid. Intill fritidsrummet hade rektorn sitt kontor 
och där fanns också personalrum där lärarna arbetade med att rätta läxor, 
att planera och att förbereda lektioner. De vuxna var ofta irriterade på bar-
nen, framförallt de mindre, för att de var högljudda och störde genom att 
”springa omkring” när de var i fritidsrummet. Det var inte ovanligt att de 
fick tillsägelser om att vara tysta och om de inte gjorde det kunde de fösas 
ut på skolgården.  

Mellan elva och halvt tolv varje dag var det dags för barnen att gå och 
äta skollunch. De tre klasserna åt samtidigt i servicehusets matsal för att 
hinna färdigt innan de äldre anlände. Lågstadieklassen med namnet Ettre-
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an fick ställa upp i led utanför skolan och eskorterade av sin klasslärare 
Agneta eller av flickan Hawe i sexan gick de till matsalen. Där fick de stäl-
la sig i kö för att hämta bricka, glas, bestick och tallrik och få sin mat av 
mattanten bakom disken. I de andra två klasserna gick barnen själva. Mat-
salen var ett ställe som gav god överblick över barnens sociala relationer 
då de valde sittplats själva. Pojkar och flickor satte sig var för sig, årskurs-
vis. Endast barn med en problematisk position i sin åldersgrupp bröt mot 
denna ålderskonvention ibland och satte sig med yngre barn. Nära vänner 
satt bredvid varandra. För barnen var det viktigt att inte sitta för sig själva 
och äta. Äldre syskon såg till att deras yngre syskon fick del av gemenska-
pen i sin åldersgrupp, t ex genom att ordna ännu en plats vid ett bord som 
redan var fullt.  

Sorl och skratt fyllde matsalen när skolans omkring sextio barn var där. 
Av kökspersonalen tyckte barnen mest om köksföreståndaren som var glad 
och vänlig mot dem, hjälpte dem samtidigt som hon kunde säga till dem 
om de var för högljudda eller busade i matsalen. De andra mattanterna vi-
sade tydligt att de inte tyckte om att matsalen, som var avsedd för lågmäl-
da, stillasittande äldre, under en halvtimme varje dag förvandlades till en 
matsal för barn. Barnen var tillsagda av rektorn att äta upp så fort som 
möjligt och därefter lämna matsalen, något de flesta också gjorde. Matsa-
len var för barnen en av få miljöer där de kom i kontakt med ett stort antal 
infödda svenskar, äldre och personal, och kunde bilda sig uppfattningar om 
dem. Vissa eftermiddagar hade barnen idrott och slöjd i Skomakarbysko-
lan, också det en miljö där barnen kom i kontakt med människor utanför de 
egna muslimska kretsarna. Pojkar och flickor var under idrotten i separata 
lokaler, vilket gjorde att flickorna kunde ha anpassade kläder för att röra 
mycket på sig och ta av sig sjalen. En lärare från Siraat al-islaamii fick föl-
ja med. De hade slöjd i Skomakarbyskolans slöjdsal med slöjdläraren där. 

På eftermiddagen var många barn trötta och önskade att skoldagen 
snabbt skulle ta slut. När det var dags att gå från skolan sökte syskon upp 
varandra. Äldre syskon hade ansvar att följa yngre syskon hem. Flickorna 
kunde göra ärenden åt sina mödrar innan de steg på bussen som att handla 
mat i den orientaliska livsmedelsbutiken intill köpcentret. Hemma väntade 
att hjälpa till med hushållet, något som framförallt rörde flickorna och som 
ökade med åldern: matlagning, disk och passning av småsyskon. Egna läx-
or skulle läsas och yngre syskon skulle få hjälp med sina. Ibland hade fa-
miljen besök av andra familjer, ibland var de själva bortbjudna. De besökte 
också regelbundet moskén, där flickor och småsyskon var med sina mödrar 
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på kvinnornas sida, äldre pojkar var med sina fäder på männens sida. Möd-
rarna, med hjälp av sina döttrar, lagade mat till de många sammankomster-
na i moskén. På helgen väntade mer av umgänge mellan familjerna, besök 
i moskén och koranskola.  

Kompisrelationer och vänskap 
En skolklass består av en bestämd uppsättning barn som träffas och umgås 
med varandra varje dag under en lång tidsperiod. En klass avgränsas bland 
annat gentemot andra klasser och elever genom eget klassrum och schema. 
Ett långt fältarbete i en klass medför att observera ett stort antal vardagliga 
situationer där samma barn återkommer. Det synliggör sociala processer 
där de skapar och omskapar kompisrelationer med varandra. Under den här 
rubriken försöker jag att redogöra för denna process och de sociala princi-
per som barnen använde i detta sammanhang. Framförallt flickorna står i 
fokus eftersom de etnografiska kapitlen koncentrerar sig på dem. 

Många barn hade förlorat sina kompisar i samband med konflikten 
kring frågan om en shiitisk lärare. Efter denna händelse fanns ett mindre 
antal elever kvar i Fyrsexan. Flickor som hade förlorat nära vänner hade 
svårt att finna nya bland dem som fanns kvar. Min vistelse i klassen före-
gicks således av en orolig period där barn konkurrerade med varandra om 
vänner. När jag gjorde mitt fältarbete var denna period över i betydelsen 
att de vänskapsrelationer som etablerats mellan barnen uppvisade stabilitet 
och hade fått officiellt erkännande. Barnen visste vem som var vän med 
vem. De barn som kommit ur händelserna med tillfredställande relationer 
hade intresse av att hålla dem intakta, bland annat då de sociala alternati-
ven var så få. De var ytterst obenägna till sociala förändringar. Det resulte-
rade i att andra barn, med en social situation som de inte var nöjda med, 
hade svårt att förändra den. Under min tid på skolan var det inget av dessa 
barn som lyckades med det. 

För barnen i klassen var vänskap, deras kompisar de mest värdesatta 
sociala arrangemangen i skolan för vardagligt umgänge i jämförelse med 
släktskap och elevskap. Barnen gjorde strikt åtskillnad mellan vänskapsre-
lationer och släktskapsrelationer. En syster fungerade aldrig som vän i sko-
lan och en vän benämndes aldrig vara som en syster för någon. Släktskap 
behandlade barnen som ’ascribed relationships’. Syskon gick varken att 
välja eller välja bort. En bror var på grund av blodsband alltid en bror även 
i skolan. En viktig princip för vänskap var att den ingicks mellan två jäm-
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ställda parter. Det kan jämföras med relationer mellan syskon som var för-
pliktande och på samma gång hierarkiska. Äldre syskon skulle hjälpa yng-
re och yngre skulle lyda och respektera äldre. Den institutionella person 
barnen hade tilldelats genom att befinna sig i skolan bestod av att vara 
elev. För barnen framstod inte heller eleven som möjlig att välja och den 
var sammanbunden med plikter att utföra skolarbete. Vänskap hade bety-
delsen av frivilliga relationer som ett barn inte automatiskt tilldelades ge-
nom att gå i en klass utan själv måste förvärva, ’achieved relationships’. 
De var ytterst eftertraktade sociala arrangemang. Vänskap var dels en cen-
tral komponent i det som representerade ett gott liv för barnen, dels funge-
rade vänskap som nöje och avkoppling från skolarbetet och familjekrav.  

En del flickor bildade mycket nära, långvariga och stabila vänskapsre-
lationer med varandra. De var bästisar. Andra flickor önskade sig en. Att 
vara någons bästis gav socialt anseende under förutsättning att bästisen var 
en acceptabel person. Att vara bästis med en flicka som var populär, som 
många ville umgås med, färgade också av sig på det egna anseendet. Två 
pojkar skapade inte nära relationer på samma offentligt utmärkande, inklu-
derande och exkluderande vis som flickorna även om vissa pojkar kunde 
ha preferenser för varandra. För flickorna var dock tvåsamheten ett vän-
skapsideal. Barnen i klassen hade fått välja bänkplats själva vilket fick till 
konsekvens att de med preferenser för varandra satte sig bredvid varandra. 
Nära vänner ville ha varandras sällskap under lektionerna som tog upp den 
största tiden av skoldagen. Det var lättare att umgås med bänkgrannen utan 
att störa lektionen, i jämförelse med dem som satt framför eller bakom. De 
som blev över fick para ihop sig bäst de kunde.  

För flickorna symboliserade bänkgrannen deras närmsta eller potentiellt 
närmsta vän, deras bästis. Selma började i klassen under mitt fältarbete och 
placerades i bänken bredvid flickan Khadija som hade lågt socialt anseen-
de. För att markera inför de andra att hon och Khadija inte var eller skulle 
bli nära vänner flyttade hon sin bänk cirka tjugo centimeter från Khadijas. 
Det uppmärksammades efter en tid av deras lärare och hon fick flytta till-
baka. För de flickor som satt bredvid sin bästis var således denna symbolik 
kring bänkgrannen i sin ordning. Men för flickor som hade placerats bred-
vid en flicka som de inte ville umgås med, inte heller ville att omgivning 
skulle uppfatta som nära vän, var symboliken ett dilemma. I sexan var 
flickorna Fatima och Rajat, samt Basima och Nejla bästisar. De satt bred-
vid varandra. De flickor som inte var bästisar men satt bredvid varandra 
var Fardowsa och Hawe. Laila satt först för sig själv men fick Sanaa till 
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granne när hon började på skolan. I fyran var Maja och Marina bästisar 
och satt bredvid varandra. Khadija satt för sig själv tills Selma började. 

Samma sociala sort 
Barnens vänskapsrelationer utmärktes av sociala band som byggde på lik-
het. De sökte vänner av samma ’sociala sort’ (eng. social kind) som de 
själva. Ålder, kön, etnicitet och familjekrets var kriterier som barnen i Fyr-
sexan använde sig av för att dela in varandra i olika sociala sorter, som po-
tentiella/ideala vänner eller inte. Likhetsprinciperna delade upp klassen i 
relativt få individer som representerade potentiella eller ideala vänner för 
ett enskilt barn. De bidrog till att vänskap, framförallt nära vänskap mellan 
flickor, kom att utgöra en knapp resurs i Fyrsexan, vilket färjade av sig på 
den sociala dynamiken i klassen.  

Barnen sökte i regel kompisrelationer med barn ur samma årskurs och 
där årskursen hade betydelse av att vara jämngamla. Den biologiska åldern 
på flickorna i sexans skiljde sig åt, exempelvis gick systrar i samma 
årskurs. Klassrummet var uppdelat där årskurs fem hade sina bänkar för 
sig, sexan för sig och fyran för sig. Ur ett lärarperspektiv underlättade ar-
rangemanget undervisning av tre årskurser samtidigt vilka hade olika läro-
böcker och skoluppgifter. För barnen hade uppdelningen sociala implika-
tioner. Att inordnas i olika årskurser med rumsliga dimensioner fungerade 
i sig som ett kulturellt uttryck för att vissa barn hörde ihop med varandra, 
andra inte. Den mer praktiska sociala dimensionen bestod av att barn som 
satt nära varandra kunde umgås med varandra även under lektionerna och 
skapa fler sociala situationer med barn ur samma årskurs än med andra 
barn. Att vara vänner betydde bland annat att umgås mycket i skolan. In-
tensitet och frekvens var viktiga faktorer. Men även på rasterna och i mat-
salen där barnen kunde välja vilka de skulle sitta bredvid och umgås med 
delade de upp sig årskursvis. 

En ytterligare social dimension av ålder var att endast barn i samma 
årskurs följde varandra genom alla skolår på Siraat al-islaamii. Varje år 
ändrades elevkompositionen i en årskursintegrerad klass som Fyrsexan. De 
barn som gick i sexan lämnade klassen och började på högstadiet. De barn 
som gick i trean i lågstadiet, blev fyror och började i Fyrsexan. Barn ur 
olika årskurser delade klassrum under två läsår maximalt. Endast barn ur 
samma årskurs delade klassrum år efter år. Stabila och långvariga vän-
skapsrelationer – med möjlighet till intensivt umgänge under tiden, ge-
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mensamma scheman, lektioner och raster – var således lättare att skapa 
med barn ur samma årskurs. Tidsdimensionen, hur länge två barn varit 
nära vänner, var också ett slags mått på en relations intensitet och stabili-
tet.  

I klassrummet var varje årskurs uppdelad efter kön. Flickor respektive 
pojkar satt ihop, två och två, i bänkpar efter varandra. Det symboliserade 
att flickor hörde ihop med flickor, pojkar med pojkar. Könsuppdelningen 
hade samma praktiska sociala implikationer som årskursuppdelningen. 
Flickor kunde umgås med flickor, pojkar med pojkar under lektionerna. 
Uppdelningen hade inga pedagogiska orsaker som årskursuppdelningen, 
men låg i linje med lokala normer om att muslimska pojkar och flickor, ju 
äldre och mer könsmogna de blir ska hålla ett visst fysiskt avstånd till var-
andra. Manliga lärare fick t ex lära sig att hålla fysiskt avstånd när de 
hjälpte en flicka vid dennas bänk. Ur ett föräldraperspektiv representerade 
ett könssegregerat klassrum en förändring från att pojkar och flickor gick i 
separata klasser i hemlandet. Men framförallt utgick rektor, lärare och barn 
från att det var naturligt för flickor att vilja vara vänner med och sitta 
bredvid flickor, pojkar med pojkar. Barnen hade i detta avseende fått välja 
platser själva. Flickor valde att sitta bredvid flickor, och pojkar bredvid 
pojkar. Inga barn bröt mot dessa könsnormer under min tid i Fyrsexan. Ali, 
som var den enda pojken i årskurs sex, satt för sig själv i en bänk längst 
ned i klassrummet, bredvid raden av flickor i sexan. Det gjorde han också 
innan Sanaa började i klassen, även om det fanns en bänk ledig bredvid 
Laila. 

Att umgås i klassrummet bestod mycket av att prata med bänkgrannen. 
Vid ett tillfälle föreslog rektorn att eleverna skulle sitta ”pojke flicka” för 
att få tyst på pratet under lektionerna. Det ville inte barnen och det genom-
fördes aldrig. Genom förslaget, dess förväntade resultat, synliggörs före-
ställningen om att det inte är lika naturligt för pojkar och flickor att umgås. 
Det fanns flickor i klassen som förmanats av sina föräldrar att de inte skul-
le gå med pojkar (umgås med pojkar) i skolan. Den förmaningen utgick 
också från att pojkar i regel umgicks med pojkar, flickor med flickor: 
m a o där en flicka som sökte umgänge med pojkar avvek. En sådan flicka 
kunde få rykte om sig att ha eller riskerade att med tiden få dålig sexual-
moral. Intensivt umgänge mellan enskilda barn av olika kön förknippades i 
första hand med en heterosexuell parrelation, inte vänskap. Barnen fick 
inte ha sådana relationer för sina föräldrar och mig veterligen existerade 
det inte några sådana. 
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Pojkar och flickor umgicks i viss mån i större konstellationer på raster-
na, men de benämnde inte varandra som sina vänner eller bästisar. I detta 
umgänge betonade de ofta, genom att skämta och retas, att det var skillnad 
inte likhet mellan dem i egenskap att de var pojkar respektive flickor; det 
var poängen. Det rörde sig således om könat gränsarbete, ‘borderwork’ (se 
Thorne 1993). När pojkar och flickor umgicks höll de fysiskt avstånd, ex-
empelvis genom att undvika att ta på varandra när de busade, som de inte 
gjorde med barn av samma kön. Pojkar brottades ofta. Ibland gjorde flick-
or detsamma, men pojkar och flickor brottades inte. Vid överträdelser av 
normerna kring fysiskt avstånd kunde barnen få tillsägelser av rektorn, 
men dessa överträdelser var mycket få. Framförallt umgicks pojkar och 
flickor var för sig under rasterna där de också ägnade sig åt olika aktivite-
ter. Flickor ägnade sig mycket åt att prata med varandra. Pojkar ägnade sig 
åt fysiska aktiviteter som att spela fotboll och basket. Pojkar umgicks säl-
lan två och två, utan i större grupper vilket låg i linje med deras aktiviteter 
som ofta krävde lag. Flickor umgicks ibland i grupp, ibland två och två där 
det sista följde vilka som var nära vänner, bästisar, med varandra. Denna 
uppdelning efter kön har visat sig i många andra skolstudier (Bliding 2004, 
Epstein 2001, Kehily 2001). 

Möjligheter att umgås på fritiden var en viktig förutsättning för vän-
skap, framförallt nära vänskap mellan flickorna. Många barn i Fyrsexan 
träffade varandra på fritiden genom att deras familjer umgicks. Dessa barn, 
framförallt flickorna, lämnade inte sin familj för att besöka och träffa 
jämnåriga utanför skoltid. Familjeliv och kompisliv var istället integrerade 
sociala sfärer. De flickor som tillhörde familjer, vilka bodde nära och um-
gicks med varandra utanför skolan, hade fler sociala förbindelser med var-
andra än flickor som endast träffade de andra i skolan. I Fyrsexan visade 
det sig att endast flickor med dessa slags familjebaserade sociala förbin-
delser bildade stabila och nära vänskapsrelationer med varandra.  

Alla barn tillhörde familjer med en stor umgängeskrets bestående av 
andra familjer från samma hemland, men endast en arabisk krets domine-
rade i skolan. Flickan Fardowsa i sexan var ensam om att tillhöra en soma-
lisk krets. Bästisarna Maja och Marina i fyran tillhörde båda samma lokala 
bosniska krets. Syskonen Hawe och Hamza tillhörde en annan arabisk 
krets. Den arabiska flickan Hawe i sexan umgicks ibland med de andra 
flickorna i sexan, men hon var också mycket för sig själv. Deras umgänge 
begränsades också till skolan. Det var inte ett tillräckligt kriterium för bar-
nen att beteckna sig som exempelvis arab, somalier eller bosnier för att 
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skapa gemenskap genom likhet och bli vänner, åtminstone inte nära vän-
ner. Det krävdes att tillhöra samma familjekrets. 

Mellan barnen från samma arabiska krets fanns en stark tillhörighets-
känsla genom att deras familjer umgicks intensivt och där de andra barnen 
på skolan stod utanför. Det existerade ett pågående flöde av ny och gam-
mal information om människor och händelser i denna krets, en kommuni-
kation som de arabiska barnen ägnade sig mycket åt i skolan. Framförallt 
gällde det för de äldre flickorna i sexan då de ägnade mycket av sin tid åt 
att prata med varandra: vilka de hade träffat och vad de hade gjort utanför 
skolan, egna kommentarer till information som cirkulerade omkring um-
gängeskretsens människor, platser och händelser. För att effektivt ta del i 
umgänget krävdes egen tillgång till denna information. Det krävdes att en 
flicka själv hade en familj som tillhörde det lokala arabiska nätverket. 

Flickornas ställning och vänskapsrelationer 
I klassen som helhet hade de arabiska flickorna i sexan högst ställning. 
Den var beroende av att de tillhörde den dominerande familjekretsen, deras 
ålder, etnicitet och i viss mån även kön. Den åldersprincip som rådde var: 
desto äldre, desto mer vuxen(lik), desto högre social ställning. Principen 
speglar skolans åldersordning med sitt årskurssystem och lärares bedöm-
ningar av barns mognad och utveckling utifrån ålder (Bartholdsson 2007). 
På Siraat al-islaamii förstärktes åldershierarkin med hänvisning till mus-
limsk tradition där rektorn uppmanade barnen att de äldre skulle vara snäl-
la och hjälpa yngre elever medan yngre skulle lyda och respektera de äldre. 
Denna ordning existerade också i barnens familjer och i den arabiska um-
gängeskretsen. För vänskapsrelationer mellan flickor innebar ordningen att 
det ansågs barnsligt att umgås med yngre, att umgås under sin egen ålder 
och rang. Endast flickor i sexan med svårigheter att få vänner i sin årskurs 
kunde söka sig till flickorna i fyran. I sexan var det Fardowsa, Hawe, Laila 
och Sanaa som hade sådana svårigheter, men endast Fardowsa och Laila 
sökte sig ”nedåt”. Selma i fyran försökte ibland att umgås med de arabiska 
flickorna i sexan, men de visade inget intresse för henne. Efter en tid fick 
hon tillsägelser av rektorn för att hon sökte sig till dem. ”Jag vet att du 
gärna vill vara som de i sexan, men det är skillnad på fyran och sexan, de 
är mer vuxna och kan göra mer, du ska inte försöka vara som de”, sade han 
till henne vid ett tillfälle. 
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Genom att de äldsta barnen i klassen numerärt dominerades av flickor 
kom också de att ha ett visst övertag över den ende pojken Ali i sexan. Det 
hände att flickorna i sexan tillrättavisade honom och han rättade sig efter 
det. Den möjligheten tog sig inte Ali gentemot dem. Flickorna skämtade 
och retade honom ofta på ett sätt som troligtvis inte hade varit möjligt om 
det hade varit en jämn könsfördelning i årskurs sex. Pojkar och flickor 
umgicks dock inte mycket med varandra, som kompisar. En flicka som 
t ex hade svårt att få vänner bland andra flickor, försökte sig inte på att 
skaffa sig en vän bland pojkarna.  

Siraat al-islaamii var registrerad hos Skolverket som en språklig/etnisk 
friskola vars profil var arabisk. Skolans övergripande officiella mål var att 
bevara det arabiska och muslimska kulturarvet. Det var dock inte möjligt 
att få skolan registrerad i de båda befintliga kategorierna som motsvarade 
det: konfessionell och etnisk. Den kategori som bäst hade passat Siraat al-
islaamii, konfessionell/etnisk fanns inte hos Skolverket. I den lokala kon-
struktionen av arabisk etnicitet låg en stolthet i att islams födelse, framväxt 
och historia hade skett på arabiskt territorium, att profeten Muhammed 
själv var arab och att Koranen nedtecknades på arabiska.  

Det hände att de arabiska barnen använde stoltheten för att iscensätta 
egen överordning i förhållande till icke-arabiska barn i vissa situationer. 
Läsåret innan jag gjorde fältarbete hade två somaliska elever i lågstadiet 
slutat på skolan. De började igen under mitt fältarbete, då de var missnöjda 
med hur lärare i den kommunala skolan behandlade eleverna. Ett av de 
somaliska barnen berättade för mig att de slutade på Siraat al-islaamii ”för 
att de arabiska tycker de är bättre än de andra på skolan, arabiska är bäst 
tycker de”. Flickor i Fyrsexan, Fardowsa, Maja och Marina hade blivit re-
tade av andra barn för att de inte var araber. De flickor som inte hade sjal, 
hade fått utstå negativa kommentarer om att de inte var riktiga muslimer 
därför att de inte som araber, bar sjal. Det var framförallt äldre arabiska 
elever i högstadiet, de elever med högst social ställning på skolan, som re-
tat dessa flickor. Rektorn hade på grund av sådana tendenser tonat ned den 
arabiska profilen. Under min tid på skolan framställde han ofta Siraat al-
islaamii som en skola för muslimer och där ”alla muslimer är lika mycket 
värda”. Han hade lyckats få bort de öppna trakasserierna, men tanken om 
arabisk överordning påverkade fortfarande den sociala dynamiken mellan 
arabiska och icke-arabiska barn. För de arabiska barnen och deras föräldrar 
representerade skolan både en muslimsk och en arabisk skola. 
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Den bosniska flickan Maja och hennes föräldrar bestämde under vår-
terminen att hon skulle byta skola. Det ledde till att Maja öppet började 
konfrontera de arabiska barnen. Hon hävdade att de inte betedde sig som 
goda muslimer vilket var en slags revansch för att ”det bosniska” inte an-
sågs lika bra som ”det arabiska”. Hon skulle sluta på skolan och trodde sig 
inte behöva ta konsekvenserna av sitt agerande. Hennes föräldrar ändrade 
sig dock och Maja befann sig i en svår social situation. Majas agerande be-
lyser att ett barn i en klass inte helt på egen hand kan välja socialt umgänge 
och social position. Ett barn är lektion efter lektion, skoldag efter skoldag, 
hänvisad till de barn som finns och de ordningar som skapas i det sociala 
samspelet. Skolan och framförallt klassrummet utgör dessutom en social 
miljö där ett barn inte kan dra sig undan omgivningens blickar och bedöm-
ningar så lätt. Även barn som Maja formade sin sociala person i en miljö 
där det fanns få alternativ till att följa de regler och normer som sattes av 
de arabiska barnen, då det var svårt att undkomma deras sanktioner. Om 
elevkåren hade haft en mer heterogen komposition hade förmodligen den 
sociala dynamiken fungerat annorlunda i klassen. De bosniska flickorna i 
fyran, Maja och Marina som var bästisar kunde dock i viss utsträckning 
bilda alternativa normer som de agerade efter, framförallt på rasterna då de 
kunde vara mer för sig själva.  

Mellan de arabiska barnen existerade det andra slags rangordningar 
som hade med respektive familjs sociala anseende i den arabiska kretsen 
att göra. Sådan kunskap om varandras familjer var för barnen en slags var-
daglig praktisk medvetenhet som sociologen och etnografen Michael Bu-
rawoy menar ”contains a great deal that is tacit […] nondiscursive, and 
therefore not explicitly articulated” (1991:5). Systrarna Fatima och Basima 
tillhörde en shiamuslimsk familj som hade ett högt anseende grundat i fa-
derns klass, yrke och utbildningsnivå, samt region i hemlandet. Systrarnas 
familj kom från en annan del av Irak som av många barn ansågs mer mo-
dern och utvecklad än södern. I början av fältarbetet hävdade en del barn 
när de pratade med mig att deras familj kom från samma region som dessa 
systrar. Det var inte ”fint” att komma från södra Irak. I söder fanns enligt 
barnen smutsiga städer där det saknades ordning och reda. Människor från 
södra Irak var enligt dem stolta, aggressiva och ”försvarade sitt” medan 
systrarnas familj kom från en region där människor var lugna och balanse-
rade. De kulturella stereotyper barnen artikulerade hade skapats i förhål-
lande till att det under Baathtiden organiserades en rad folkliga uppror mot 
regimens förtryck i söder då majoriteten av shiiter bodde i denna del av 
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landet. Baathregimens politiska propaganda stämplade befolkningen i sö-
der som primitiv och aggressiv (Baram 1991).  

Rajats familj hade ett högt anseende grundat på släktskap och religiösa 
meriter. Fatima och Rajat var bästisar. Andra arabiska flickor i sexan sökte 
sig ofta till dem för att umgås. De hade högst social ställning och var popu-
lärast bland flickorna i sexan. De var äldst, båda fjorton år, araber och kom 
från familjer med högt anseende. De ”matchade” varandra. Basima och 
Nejla var de andra två flickorna i sexan med en stabil och långvarig bästis-
relation. Efter bästisarna Fatima och Rajat hade de högst ställning. Till-
sammans med dem utgjorde de ”kärnan” i umgänget mellan flickorna i 
sexan. Det visade sig att arabiska flickor som hade ett gott anseende ge-
nom sin familj hade lättare att få nära vänner och behålla dem än andra. 
För andra flickor i sexan var villkoren för att passera som acceptabla och 
eftertraktade vänner mer begränsade.  

De övriga flickorna i sexan, alla utan bästisar, var Sanaa, Laila, Hawe 
och Fardowsa. Hawe som satt bredvid Fardowsa var klassens duktigaste 
elev. Hon uppförde sig, gjorde sina läxor och utförde sina skoluppgifter 
exemplariskt. Lärarna ansåg att hon var exceptionellt begåvad. Hon till-
bringade mycket tid i klassrummet på rasterna för att läsa och för att stude-
ra. I regel var hon ensam i klassrummet även om Fardowsa ofta satt där en 
stund. Det kan utspela sig ganska många händelser mellan barn under en 
skoldag. För att vara med måste ett barn närvara, delta, se och kunna prata 
om det som pågår eller som hände nyss. Hawes tid i klassrummet innebar 
att hon blev utanför. Utanförskapet förstärktes av att hennes familj inte 
tillhörde den shiamuslimska arabiska familjekretsen. Hennes familj var, 
som tidigare påpekats, del i en sunnimuslimsk arabisk krets. Samma för-
hållande gällde för den somaliska flickan Fardowsa. Hon hade ingen nära 
vän. Hon sökte sig ofta till flickorna i fyran eller tillbringade tiden mellan 
lektionerna ensam. 

Sanaa i sexan började i klassen under höstterminen. Familjen hade flyt-
tat till Ekdala för att komma nära släkt och vänner som de kände från hem-
landet och flyktinglägret. Familjen skulle leva ”mer arabiskt”, som Sanaa 
och hennes syster Selma motiverade flytten. Föräldrarna hade satt dem i 
skolan för att de skulle lära sig ”det arabiska”. Sanaa började med ut-
gångspunkten att hon inte ville gå där. Hon ville gå i en svensk skola, som 
hon gjort tidigare. Hon distanserade sig till en början från de andra flickor-
na, markerade på olika sätt att hon var som svenska ungdomar där det i 
detta sammanhang hade betydelsen av att vara tuff och cool, uppvisa en an-
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tiattityd till skolan och till religiösa regler. Hon visade öppet att hon tyckte 
att vissa av de andra flickornas uppträdanden var ”löjligt”, exempelvis som 
att vara noga med att hålla ordning på huvudsjalen.  

Sanaas föräldrar hade lovat henne att få sluta om hon inte trivdes, men 
de höll inte sitt löfte. När det stod klart för Sanaa anpassade hon sig slutli-
gen. Vårterminen gick åt till att bli accepterad, men hon kom inte att skaffa 
sig en bästis. Som jag tidigare redogjort för bestämdes en familjs sociala 
anseende av i vilken mån de arabiska familjerna höll avstånd till företeel-
ser som representerade svensk livsstil. Fatima och Basima, framförallt Fa-
tima kunde uttrycka åsikter som avvek, som hade innebörden av för-
svenskning, men där hon inte sanktionerades på samma sätt som Sanaa. 
Fatimas familjs höga anseende gav henne ett visst spelutrymme i förhål-
lande till lokala arabiska normer. Sanaa och hennes syster Selma tillhörde 
däremot en familj som saknade sådana resurser. Familjen uppfattades ha 
levt svenskt tidigare. För de arabiska barnen var det viktigt att tillhöra en 
familj som inte avvek från lokala normer, eftersom det utgjorde en central 
förutsättning för att umgås och skaffa sig vänner i skolan. 

Den arabiska flickan Khadija i fyran tillhörde en familj med dåligt rykte 
inom den arabiska umgängeskretsen. Ryktet byggdes upp kring en historia 
några år tidigare om att familjen inte skött sina ekonomiska åtaganden till-
räckligt gentemot släktingar i hemlandet. Ingen av de arabiska barnen um-
gicks med Khadija (eller hennes systrar i lågstadiet). Det fanns barn som 
berättade för mig att de inte fick gå med (umgås med) Khadija för sina för-
äldrar då hon kom från en dålig familj. I den arabiska kretsen var det vik-
tigt att inte utåt visa att man umgicks med orespektabla familjer eller indi-
vider, då det låga anseendet kunde smitta av sig enligt föreställningen om 
att likasinnade söker sig till varandra. Det gällde också i skolmiljön. Kha-
dija höll sig själv noggrant till lokala arabiska normer men det kunde inte 
väga upp hennes familjs låga anseende som hennes person kopplades sam-
man med av de andra barnen. 

Laila i sexan hade ingen nära vän och var socialt marginaliserad i sex-
an. Hon var Nejlas yngre syster, men skiljde sig från de andra flickor i 
sexan genom att vara späd och till längden lika lång som flickorna i fyran. 
Många ansåg att hon var barnslig, d v s att hon betedde sig under sin ålder. 
Både lärare och barn ansåg att Laila var stökig, jobbig, bråkig och ”lade 
sig i allt och alla”. Laila hade svårt att koncentrera sig på skolarbetet då 
hon var orienterad mot vad de andra barnen ägnade sig åt i social bemär-
kelse. Om någon började prata med en bänkkamrat försökte hon delta i 
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samtalet eller också initierade hon själv sociala aktiviteter med andra barn 
under lektionerna. Detsamma gällde under rasterna.  

I det vardagliga umgänget förstod barnen ofta varandras handlingar 
som uttryck för inneboende karaktärsdrag. Genom att förankra en flicka 
som Lailas handlande i hennes sociala villkor framträder en annan bild av 
henne än jobbig och stökig: en flicka som i situation efter situation, dag 
efter dag, försöker att få vara med, men där hon avvisas och där hennes 
försök väcker irritation. Flickor med högt socialt anseende och/eller vän-
skapsrelationer som de var nöjda med kom sällan i konflikt med andra 
barn. Det var flickor med otillfredsställande vänskapsrelationer som det 
oftast skapades konflikter kring. Konflikterna handlade om intrång i andra 
flickors umgänge. Dessa konflikter sänkte en flickas sociala anseende och 
reducerade ytterligare hennes möjligheter att passera som en acceptabel 
vän. Skillnader i systrarna Nejlas och Lailas sociala ställning i klassen 
hade med det att göra: att Laila inte lyckades skaffa sig någon nära vän, 
bästis, till skillnad mot Nejla. Laila hanterade det genom att ständigt försö-
ka få vara med till skillnad mot flickor utan bästisar som Hawe och Far-
dowsa, vilka mer drog sig undan det sociala umgänget. 

Flickorna i fyran bestod av Maja, Marina, Khadija och Selma. Maja och 
Marina var bästisar sedan länge och satt bredvid varandra. De umgicks 
både i skolan och på fritiden. Både flickornas familjer var från Bosnien. 
Precis som bland flickorna i sexan cirkulerade umgänget bland dessa 
flickor runt bästisarna där de andra två ”hängde på”. Maja och Marinas 
bästisrelation gjorde att de hade högst social ställning bland flickorna i fy-
ran. Utanför sin åldersgrupp, bland de äldre arabiska flickorna, hade de 
dock låg social ställning, men de höll social distans till dem. Maja och Ma-
rina ville gärna umgås på tu man hand. Det kunde ge upphov till konflikter 
då Selma inte ville umgås själv med Khadija då det skulle kommunicera 
till omgivningen att de två var nära vänner. Men flickorna umgicks ganska 
ofta alla fyra. Ganska ofta sökte sig Fardowsa i sexan till dem, framförallt 
till Selma och ibland även Laila.  

Selmas föräldrar hade inte lovat henne någon prövotid som systern, Sa-
naa, då hon var yngre och ”fick bestämma mindre om sig själv”, som hon 
uttryckte det. Selmas förhållningssätt den första tiden skiljde sig därför 
mycket åt från sin syster Sanaa. Hon försökte att bli accepterad av de ara-
biska barnen så fort som möjligt genom att hålla sig extra mycket till de 
lokala arabiska normerna. Vid ett tillfälle sade Selma inför klassen, ”Rajats 
pappa var hemma hos oss igår”. Rajat vände sig då irriterat till Selma och 
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svarade ”Som om det skulle betyda något”. Selma stod dock på sig och 
hävdade dessutom att de båda familjerna var släkt med varandra. Det ne-
kade Rajat bestämt till. ”Jo, vi är lite släkt med varandra, men långt borta, 
vi är pysslingar. Det är någon som är gift med en kusin till er på något sätt. 
Mamma har sagt det”, fortsatte Selma, ”Vi bodde grannar i Irak och kom 
hit samtidigt.” Rajat nekade även till detta.  

Selma försökte att bli accepterad i klassen genom att visa för de andra 
att hennes familj var respektabel genom att hävda social närhet, släktskap 
och sociala kontakter, till andra respekterade familjer som Rajats. Selmas 
försök ska ses mot bakgrund av att det gick rykten på skolan om att Selmas 
och Khadijas familj umgicks en del och att de var släkt. Selma var frustre-
rad över detta då Khadijas familj hade lågt anseende. ”Jag vill inte vara 
släkt med henne! Jag är det fast långt, långt, långt borta”, uttryckte hon sig 
till mig vid ett tillfälle. Selma var den enda flickan som på ett mycket ex-
plicit sätt försökte att bli accepterad genom att markera närhet till lokalt 
ansedda goda familjer och distans till dåliga. De andra arabiska flickorna 
ägnade sig inte åt sådant. Deras familjer var redan accepterade i den ara-
biska kretsen.  
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KAPITEL 7 

Bevara muslimsk kultur 

Inledning 
Det här kapitlet behandlar barnens personskapande i förhållande till den 
del av skolans religiösa fostran som färgades av en ’traditionalistisk’ ut-
bildningsidé. Det rör sig om de delar av uppfostran där önskvärda karak-
tärsdrag och beteenden motiverades för barnen genom att hänvisa till att 
det är vår muslimska kultur, tradition eller sed. Denna uppfostran tog av-
stamp i att barnen, genom att ha blivit födda av muslimska föräldrar, själva 
var muslimer, om än ofärdiga och att de tillsammans med sina föräldrar 
tillhörde en grupp i samhället som utmärktes av egen kultur, vilken skiljde 
dem från en svensk majoritet. Uppfostran syftade till att socialisera in bar-
nen i denna kultur. Att realisera och upprätthålla den muslimska familjen 
med fokus på barnens egna uppväxtfamiljer framställdes i uppfostran som 
en viktig förutsättning för att kunna bevara muslimsk kultur i Sverige. Den 
muslimska familjen karaktäriserades i uppfostran av barn som lyder och 
respekterar sina föräldrar och föräldrar som ser till sina barns bästa. Den 
muslimska familjen presenterades också som modell för hur relationer 
mellan yngre och äldre skulle se ut i ett vidare muslimskt sammanhang.  

Den traditionalistiska uppfostran kännetecknades av paternalism. Idealt 
skulle även den muslimska skolan fungera enligt en paternalistisk ålders-
ordning, det som inom skolforskningen brukar benämnas för ”in loco pa-
rentis”. Det rör sig om doktrinen att skolinstitutionen har rätt och skyldig-
het att ersätta barnets föräldrar med avseende på omsorg och uppfostran 
när det vistas i skolan (Hyams 1997, Zirkel & Reichner 1986). Paternalism 
existerar också i skolan i betydelsen att barn ofta får höra av vuxna, lärare 
och föräldrar, att de ska följa lärarens anvisningar och ägna sig åt skolarbe-
te, då det är för deras eget bästa med betoningen på deras framtid (Gut-
mann 1980, Richmond 1998).  

I ansökan till Skolverket nämndes inte lydnad och respekt för äldre un-
der det angivna målet om att bevara ett arabiskt och muslimskt kulturarv 
utan mer övergripande aspekter som kulturell bakgrund, traditioner, religi-
on, historia, folk och land samt nutida samhällsförhållanden och kunskap 
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om den egna minoritetskulturen i Sverige. Dessa aspekter intog en betyd-
ligt mindre plats i undervisningen i jämförelse med det uppfostranstema 
som behandlas i det här kapitlet, även om exempelvis Ramadan firades i 
skolan och andra muslimska högtider uppmärksammades. Barnen fick 
också lära sig arabisk historia, viktiga årtal, händelser och platser genom 
sin lärobok i arabiska. Under lektionerna i arabiska lästes också sagor ur 
exempelvis Tusen och en natt. Dessa inslag i undervisningen var dock inte 
så starkt kopplade till området uppfostran. Jag har valt att koncentrera mig 
på de teman i islamundervisningen som hade avsikten att forma barn soci-
alt.  

Den traditionalistiska uppfostran motsvarades av ett socialt liv inom 
och mellan de arabiska familjerna som kännetecknades av en paternalistisk 
åldersordning. I skolmiljön existerade denna ordning i form av relationer 
syskon emellan och i form av de lärare, de som på skolan benämndes mus-
limska eller arabiska lärare, vilka barnen förknippade med sina föräldrar 
och den arabiska kretsen, med familialisering i betydelsen social kontakt 
mellan hem och skola. Jag kommer att visa att barnen formade sig till per-
soner som stämde överens med den traditionalistiska uppfostran när famil-
jerelationer aktualiserades på olika sätt i skolmiljön, i olika sociala situa-
tioner, inte annars. De vuxna gav den paternalistiska åldersordningen en 
muslimsk inramning, en social kvalitet som skulle känneteckna relationer 
muslimer emellan och som skilde muslimer från svenskar. Den traditiona-
listiska uppfostran präglades av kulturella stereotyper där dikotomin 
bra/dålig gjordes liktydig med dikotomin muslim/svensk. Sådana opposi-
tionellt konstruerade stereotyper av muslimer respektive svenskar var i cir-
kulation i barnens vardagsmiljö, både i och utanför skolan.  

Jag kommer att visa att stereotypernas essentiella, fixerade karaktär, 
med fokus på deras åldersdimensioner, var något barnen kunde manipulera 
– där jag i detta ord inte lägger en negativ innebörd – för egna sociala in-
tressen. Det rörde sig om att i skolmiljön skapa sociala möjligheter till att 
inte behöva uppträda som goda muslimska familjemedlemmar eller elever, 
som lyder äldre i relation till de lärare som barnen hade mest, som de kal-
lades svenska lärare på skolan. Dessa stereotyper kunde barnen också ma-
nipulera och iscensätta, men på andra sätt, i sociala situationer utanför sko-
lan. Det skedde bland människor i miljöer som för barnen hade innebörden 
av att inte vara ”deras”, som de inte hade i socialt besittning till skillnad 
från sin egen skola. Kapitlet problematiserar att kultur i form av förenklade 
och standardiserade kunskapskategorier, vilket karaktäriserar formell soci-
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alisation kan överföras till barn under lektionstid och som de sedan verk-
ställer på avsiktliga sätt i andra sammanhang. Det tycks snarare, som an-
tropologen Michael Herzfeld (2005:15) hävdar, att formaliserad, standardi-
serad kultur öppnar för mycket varierad och även subversiv social praktik. 

Muslimer som etnisk grupp 
I dagens lektion i islam vill rektorn att klassen ska diskutera hur yngre ska 
bete sig mot äldre. Han inleder temat med att be eleverna berätta hur de 
tilltalar de vuxna araber som de möter till vardags. Eleverna berättar att de 
tilltalar vuxna med Abu (far) eller Um (mor) följt av den äldste sonens eller 
barnets namn, exempelvis Um Ali när de hälsar på Alis mor. Om de inte 
känner den vuxne så bra försöker de säga Abu och Um ändå, eller Amu 
(farbror) berättar de också. Yusuf går in på att det är skillnad mellan mus-
limer och svenskar då svenskar inte säger de här titlarna, utan endast an-
vänder ”du” eller namnet. ”Ni säger ju du till våra svenska lärare här på 
skolan, men vad skulle hände om ni sa så hos er?” frågar han och skrattar. 
Frågan, eller tanken är mycket rolig tycker eleverna. De börjar fnittra, 
skratta och spela upp små scener för varandra, ”Tjena Muhammed, läget!” 
istället för ”Salam aleikom Amu Muhammed”. När de lugnat ned sig fort-
sätter Yusuf att prata om skillnader mellan hur yngre beter sig mot äldre i 
Sverige och i hemlandet, och bland dem, araberna i Sverige. Han uppma-
nar eleverna ”Ni måste visa respekt genom att säga de här titlarna, både 
mot andra araber här i Sverige och i era hemländer”. Han fortsätter med 
föräldrarna, ”Ni ska lyssna på båda era föräldrar, inte säga emot. Era för-
äldrar vill er väl”. Sanaa berättar att hon ibland blir arg på sina föräldrar, 
ler litet åt det och rycker på axlarna. ”Aldrig!”, svarar Yusuf henne ganska 
skarpt, ”Det är förbjudet att säga emot föräldrar, man kan ha sin åsikt men 
med respekt.” Systern Selma tittar oroligt på Sanaa som argt tittar framför 
sig. Selma försöker släta över ”Några säger att när man är tretton år så får 
man göra vad man vill”. Yusuf och de andra eleverna tittar förvånat på 
henne och Yusuf frågar henne vem som har sagt det. ”Birgitta [skolskö-
terskan] säger att då är man tonåring, då är man fri ”, svarar hon. Yusuf 
och klassen utbrister i ett menande ”aha”. De menar att Birgitta står för 
andra normer och värderingar än de själva. 

Rektorn delar ut en stencil med en hadith som eleverna ska läsa. ”Den 
handlar om föräldrar, att man ska ha respekt för dem och ta hand om dem, 
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älska dem och inte säga emot och så vidare”, förklarar rektorn. ”Det är en 
islamsk sed att föräldrar ska bestämma. Barn ska inte bestämma över sina 
föräldrar hemma. Jag vet att det händer att det är så.” Han tittar granskande 
på eleverna, ”men så ska det inte vara”, fortsätter han. Sanaa i sexan skrat-
tar till. Det uppmärksammar rektorn. ”Är det så hos er?”, frågar han Sanaa. 
”Ja, men ibland blir jag irriterad på mamma”, förklarar hon. Hennes syster 
i fyran, Selma fyller i: ”Hon visar aldrig respekt för våra föräldrar, aldrig!” 
”Det är inte sant”, hävdar Sanaa. Rektorn tillrättavisar, ”Man ska inte säga 
emot sina föräldrar. Man ska ha respekt. Era föräldrar vill er väl. De vet för 
att de är äldre. Det är viktigt att inte blanda sig med dem som inte har re-
spekt, som inte har det bra i sina familjer. Vi har ett arabiskt ordspråk som 
säger om man blandar sig mer än fyrtio dagar med människor så blir man 
som de”. 

När rektorn behandlade temat att bevara muslimsk kultur i uppfostran 
gjordes ett kollektivt vi, vår eller hos er liktydigt med kategorin muslimer. 
Termen arab är en etnisk kategori och rektorn använde den ofta synonymt 
med termen muslim. Han använde också termerna våra hemländer och 
våra arabländer, våra muslimska länder på ett liktydigt sätt. Det synliggör 
hur rektorn under bevara framställde muslimer som en etnisk grupp i Sve-
rige, vilken karaktäriserades av hemlandsbaserad arabisk kultur där islam 
ingick. Genom att göra likhetstecken mellan hur barnen skulle vara mot 
araber i Sverige och i hemlandet blir det också synligt hur muslimsk kultur 
länkades till arabiska länder. Rektorns budskap till eleverna var färgad av 
att han själv och majoriteten av barnen tillhörde familjer som migrerat till 
Sverige från länder där araber som bekänner sig till islam betraktas som 
majoritet. Temat bevara kultur tog sig an den förändring över en genera-
tion som det innebar för de arabiska familjerna att gå från att uppfostra 
muslimer i arabiska länder till muslimer i Sverige och där det fanns en 
önskan om att bevara en muslimsk och arabisk livsstil även i den nya mil-
jön (Jfr Narrowe 1998:5). 

Den muslimska skolan framtonade i denna uppfostran som att den re-
presenterade föräldrarnas intresse av att bevara och förmedla sin kultur till 
sina barn. I centrum för den traditionalistiska uppfostran befann sig före-
ställningar om att kulturella och sociala gränser måste upprätthållas för att 
en minoritetsgrupp ska kunna reproduceras och där kontakter med majori-
tetssamhället medför risker för assimilering. Framförallt berör det katego-
rin barn eftersom de uppfattas som formbara samtidigt som de är ofärdiga 
kulturella medlemmar och därför lätt kan påverkas av ”annan kultur”. Den 
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muslimska skolan gavs betydelsen av en minoritetsinstitution som håller 
barn inom gruppens gränser. Det artikulerar ideal om att socialisering in i 
en grupp också bör anordnas och genomföras inom gruppen, idealt av för-
äldrar inom familjen. Den egna uppväxtfamiljen framställdes för barnen 
som den institution där hemlandsbaserad kultur existerade och där den 
kunde reproduceras. 

Bevara kultur, bevara familj 
I den traditionalistiska uppfostran angav rektorn vanligtvis som skäl till 
varför barnen skulle forma sig efter de budskap som han framförde, att det 
var en muslimsk kultur/sed/tradition eller helt enkelt för att eleverna var 
muslimer. Rektorn uppfostrade barnen med utgångspunkt i att det var 
självklart och naturligt att dessa barn var muslimer. I mina enskilda samtal 
med rektorn kunde han visserligen ge uttryck för att barnen, när de blev 18 
år och myndiga då blev fria att bestämma själva om de ville vara muslimer 
eller inte. Till dess var det skolans och föräldrarnas religiösa plikt att upp-
fostra dem till muslimer. En sådan framtida valmöjlighet framfördes dock 
inte till eleverna under lektionerna.  

Antropologen Arjun Appadurai (1996:13) definierar etnicitet som ’na-
turalized group identity’. Hans definition speglar utbredda föreställningar 
om att etnisk tillhörighet är primordial, den första, grundläggande och mest 
naturliga tillhörigheten för människor. Sådana föreställningar innefattar en 
syn på att barn tillhör samma etniska grupp som sina föräldrar varvid det 
framstår som naturligt för dem att lära sig sina föräldrars kultur. Ur detta 
perspektiv grundläggs etniciteten i den tidiga barndomen i likhet med att 
barn lär sig ett modersmål. Det sker primärt genom familjen. Andra tillhö-
righeter senare i livet föreställs inte kunna konkurrera med etniciteten ge-
nom att de skapas via andra sociala relationer än familj och den intimitet 
och närhet mellan människor som blodsband förknippas med. Ur det per-
spektivet blir det förståeligt att familj- och släktskapsidiom ofta används 
när människor mobiliserar etniciteter. Syftet är att få medlemmar i en et-
nisk grupp att känna liknande band mellan sig som mellan familjemed-
lemmar.  

Det går emellertid också att vända på resonemanget genom att hävda att 
etnicitet kan mobiliseras för att stärka band mellan barn och föräldrar inom 
familjen. Under bevara kultur möttes eleverna av budskap om att barn ska 
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tillbringa mycket av sin tid i familjen. Familjen presenterades som ett cent-
ralt mål i livet för muslimer för såväl gammal som ung. Eleverna fick höra 
att nära relationer mellan familjemedlemmar var de förutsättningar som 
krävdes för att skapa en god muslimsk familj: gemenskap, solidaritet, star-
ka samhörighetskänslor och moraliska band mellan dess medlemmar. Be-
toningen av familjen kan betraktas ur perspektivet att den dels ofta utgör 
nyckelsymbol för vad som återstår av ”egen kultur” när hemlandet har 
lämnats, dels representerar familjen goda sociala kontaktytor mellan vuxna 
och barn, vilket är en förutsättning för kulturell förmedling.  

I skolans uppfostran fungerade primordiala föreställningar om familj 
och kultur dialektiskt. Bevara muslimsk kultur framställdes inför barnen 
som förutsättningen för att upprätthålla uppväxtfamiljen och tvärtom. 
Forskning kring etnicitet har synliggjort dess instrumentella sidor, där just 
etnicitetens användbarhet för olika syften utforskats. Det kanske mest kän-
da är hur föreställningar om primordiala, familjeliknande band och solida-
ritet mellan medlemmar i en etnisk grupp mobiliseras vid krig och politis-
ka konflikter. På Siraat al-islaamii bestod det instrumentella av att få barn 
att betrakta sig själva som muslimer varvid det därigenom framstod som 
självklart och naturligt för dem att tillägna sig en muslimsk fostran som 
syftade till att knyta dem till sina föräldrar och till uppväxtfamiljen. 

Gerontokratisk och paternalistisk kultur  
Föreställningar om etnicitet som en naturlig och medfödd tillhörighet kan 
jämföras med att föräldrars rätt att forma och bestämma över sina barn 
vanligtvis också betraktas som naturlig. Det som utmärkte rektorns upp-
fostran kring bevara var att han framställde muslimsk kultur i form av en 
gerontokratisk ordning mellan äldre och yngre, vilket kännetecknade (ara-
biska) muslimer som grupp. Muslimer skulle idealt karaktäriseras av äldres 
rätt att bestämma och de yngres skyldighet att lyda och respektera de äld-
res vilja. Sådana värden sätter fokus på kulturell reproduktion, en legitim 
förmedling av en grupps kultur från äldre till yngre. Framförallt betonade 
rektorn vikten av gerontokrati mellan föräldrar och barn inom familjen.  

Rektorn framförde att det var karaktäristiskt för ett muslimskt barn att 
respektera sina föräldrar med hänvisning till att ”Era föräldrar vill er väl. 
De vet för att de är äldre”. Kärlek, omsorg och uppoffring för sina barns 
bästa beskrev rektorn som det ideala muslimska föräldraskapet. Enligt Ge-
rald Dworkins (1972) klassiska definition av paternalism rörde det sig om 
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äldres rätt att bestämma över yngre med hänvisning till de yngres eget bäs-
ta: deras välfärd, trygghet och behov. Målet för rektorn var även att den 
muslimska skolan skulle fungera enligt paternalistiska familjeprinciper, På 
Siraat al-islaamii skulle den ideala läraren, enligt rektorn vara som elevens 
andre förälder, uppfostra, ge omvårdnad och skydd som en mor eller far. 
Det ideala skolbarnet skulle visa sin lärare samma lydnad och respekt som 
det visar sina föräldrar. Yngre elever skulle visa respekt för äldre och äldre 
elever skulle vara snälla och ta hand om yngre enligt ett syskonideal.  

Uppfostran föreskrev att paternalistiska intentioner tillsammans med 
vuxnas livserfarenheter utgjorde basen för vuxnas rätt att bestämma över 
över barn, både hemma och i skolan. Livserfarenheter sätter fokus på ge-
rontokratisk status, där kultur är något som bestäms genom de äldres livs-
erfarenhet och visdom. Sådana åldersordningar är sammanbundna med fö-
reställningar om att om äldre förlorar auktoritet och kontroll över yngre 
riskerar det att leda till kulturellt sammanbrott. Det rör sig om föreställ-
ningar där social stabilitet görs liktydig med äldres auktoritet. Målet som 
värdesätts inom denna slags uppfostran är social och kulturell stabilitet för 
gruppen och där ett auktoritärt förhållningssätt till barn fyller en sådan 
funktion. Grupper eller samhällen som betecknar sig själva som traditio-
nella är ofta som antropologen Eric Gable har uttryckt det, ”’gerontocraci-
es’, in which elders talk and juniors by and large listen” (2000:201). Inom 
traditionalistiska utbildningsdiskurser symboliserar barn möjligheten att 
återgå till eller bevara kultur i en tid av snabba och ofta oönskade sam-
hällsförändringar, som just flyktingmigration och exil representerar för 
många människor och som var fallet för de arabiska familjerna i den här 
studien. Men för barn är gerontokrati till vardags inte en särskilt attraktiv 
social ordning att behöva inordna sig i. 

Kulturell skillnad som kontrollinstrument 
Yusuf vill att eleverna ska berätta om de tycker att det är någon skillnad 
mellan svenska och muslimska familjer, och vad den i så fall är. En flicka i 
sexan, Laila svarar att i svenska familjer är det vanligt att barnen får vara 
ute till klockan tolv på natten. Yusuf bryter in och menar att det kanske är 
fel att säga svensk och muslimsk ”för alla svenskar är inte sådana. Det 
finns araber som också är sådana, utan muslimsk, icke-muslimsk. Ni måste 
alltid tänka så, att det inte är alla svenskar som är så”. Rajat påstår att ”går 
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muslimer i en svensk skola så gör de saker i smyg, de påverkas”. ”Själv-
klart att man påverkas”, slår Yusuf fast, ”Man ska ta del av samhället, men 
man behöver inte ta del av allt. Man kan ta del av det man tycker är bra.” 
Nejla påpekar, ”Några bryr sig inte om sina barn. De lämnar barnen och 
går ut och dricker, är ute till tio. Hur ska de kunna uppfostra dem om de 
inte är hemma?”. Laila hävdar att på ”Skomakarbyskolan [den närliggande 
kommunala skolan] får eleverna göra vad de vill, dricka öl framför lärare, 
ha fötterna på bordet framför lärare”.  

Rektor Yusuf börjar berätta om ett tillfälle där en svensk pojke hade 
slagit sönder en glasruta på Siraat al-islaamii. ”Hans mamma kom och vi 
skulle prata. Han sa ’håll käften kärring’ till henne. Jag ville inte prata mer 
med dem. Man får inte säga så till sina föräldrar, inte till någon vuxen.” 
”Jag tycker att pojken gjorde fel. Han skulle inte kunna leva utan mamma. 
Han kan inte hata henne”, menar Hawe. ”Det är viktigt att ha det bra hem-
ma med sina föräldrar, att inte bråka. Om föräldrar skriker till varandra och 
bråkar, så blir barnen likadana. Man behöver inte skrika, man kan diskute-
ra med varandra. Många svenskar har inte respekt för sina föräldrar, inte 
alla, men många. Det är viktigt att man håller ihop, att ha trygga och stabi-
la familjer. Problem i familjen ger problem i samhället. Om föräldrarna 
bråkar och skriker så blir barnen likadana. Man kan ha olika åsikt, men 
man ska ha respekt till varandras åsikt, man behöver inte skrika åt var-
andra.”, förmanar Yusuf eleverna. ”Man ska ha respekt för de som är äldre 
och vara snäll mot de som är yngre, så säger vår tradition”, betonar han. 

”Det finns också araber som inte har respekt. Det finns arabkillar här i 
Skomakarby som är värre än svenskar, som stjäl och så. Jag känner igen 
dem själv. Det är sorgligt att se. Det är viktigt att inte blanda sig med dem 
som inte har respekt, eller som inte har det stabilt hemma, med visst folk 
som bor här. Vi har ett ordspråk som säger att om man blandar sig mer än 
40 dagar med människor så blir man som de”, fortsätter han. Yusuf riktar 
nu in sig på Sanaa och vill att hon ska berätta hur det var bland hennes 
kompisar där hon bodde förut. ”Bra”, svarar Sanaa, ”de var jättesnälla och 
gjorde inget dumt”. Yusuf ser ut som han inte tror henne, ler och lägger 
huvudet på sned och säger ”Du är lite annorlunda än dom andra. Jag tror 
att det är för att du har påverkats av dem. Du kan väl berätta lite för dom 
andra.” ”Neej, mina gamla kompisar fick vara ute, men inte länge. De var 
jättesnälla och gjorde inget dumt”, invänder hon. Yusuf väntar, ser fortfa-
rande inte ut som han tror henne. ”Men, vadå?! Vi gjorde inget dumt”, 
vidhåller hon. Yusuf vänder sig till hela klassen, ”Man vet inte vad de gör, 
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vad som kan hända när de är ute, kanske spela spel, gå runt i stan, gå på 
disco, bli fulla, göra fel. Men en del muslimer dricker också och stjäl. Jag 
har sett det själv här i Skomakarby, 16-17 åriga killar, även värre än svens-
kar. Det är viktigt att ni aldrig får tänka alla svenskar, en del så, alla nej”. 
Nejla replikerar att det är ”några araber, men fler svenskar”. 

En betoning på att bevara den muslimska familjen i kontrast till före-
ställningar om ett dekadent familjeliv och livsstil i vidare bemärkelse 
bland värdlandets befolkning har observerats i en rad studier av hur in-
vandrade muslimer konstruerar egen kultur i olika västeuropeiska och 
amerikanska miljöer (Bartels 2000:67ff, Bloul 1996, Eisenlohr 1996, Hall 
1995:252ff, Mandel 1996:154, Pipes & Durán 2002:57f). Det synliggör 
hur muslimsk hemlandskultur konstrueras där diskurser om västerländsk 
dekadens som cirkulerar i hemlandet kommer till användning, och där des-
sa samverkar med de sociala stigman som i värdlandet produceras av de 
förortsområden där många hamnar. Den traditionella muslimska familjen 
representerar inom dessa diskurser både genuin, inhemsk muslimsk kultur 
och skydd mot västernisering (Keddie 1998:714, Ong 1990, Stang-Dahl 
1997). Ur detta perspektiv går det att förstå de diskussioner mellan rektorn 
och barnen som försiggick som uttryck för hur de konstruerade muslimsk 
etnicitet i form av det antropologen James Carrier (1992:198) har beteck-
nat etno-orientalism. Det rör sig om människors produktion av essentialis-
tiska föreställningar om egen, icke-västerländsk kultur vilken sker i rela-
tion till deras essentialistiska föreställningar om västerlänningar, deras 
etno-occidentalism (se även Carrier 1995). 

Rektorn och barnen ägnade sig åt en specifik form av ’kulturalisering’ 
vilket innebär, som antropologen Gerd Baumann (1996:9-36) har definie-
rat begreppet, att dela in människor i olika kulturella grupper, förstå och 
tolka deras handlingar som uttryck för deras i första hand kulturella egen-
skaper framför andra, sociala förklaringar. Det innebär kulturell essentia-
lism och reifikation av människors sociala personer. En sådan reifikation 
av Sanaas person försökte sig rektorn på. Sanaa och hennes kontakter med 
svenska kompisar tidigare fick exemplifiera riskerna med att tillägna sig 
svensk kultur när man socialt blandade sig. Sanaa var, som beskrivits i ka-
pitlet Fyrsexan, inledningsvis inte särskilt benägen att anpassa sig till loka-
la normer. Rektorn och barnen tolkade dessa avvikelser som kulturell på-
verkan, att Sanaa hade försvenskats genom umgänget med sina kompisar. 

Under dessa lektioner gavs en stereotyp bild av att den svenska familjen 
kännetecknades av egoistiska föräldrar som prioriterade individuella nöjen 
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framför familjens och barnens bästa: bristande ansvarskänsla, uppfostran 
och omsorg om sina barn. Det underförstods att ett barn far illa, beter sig 
ouppfostrat, hamnar på glid i en svensk familj till skillnad från i en mus-
limsk där människor tar hand om varandra, där relationerna kännetecknas 
av ansvar, kärlek och omsorg och där de håller över tid. Samma negativa 
stereotyp gällde för den svenska skolan: brist på studieambitioner, ordning 
och disciplin bland eleverna, vilket hade sin orsak i bristande uppfostran 
från oseriösa, svenska lärares sida. Även stereotypen av den svenska sko-
lan konstruerades i kontrast till en positiv stereotyp av en muslimsk skola.  

Men, som redan poängterats, betydde en muslimsk familj och en mus-
limsk skola också miljöer där barn lyder vuxna. I artikeln Orientalism, oc-
cidentalism and the control of women redogör antropologen Laura Nader 
(1989) för hur jämförelser mellan ett arabiskt öst och ett europeiskt väst 
används för att kontrollera kvinnor i båda sammanhangen. Kvinnors un-
derordning döljs eller artikuleras som frihet då deras systrars situation be-
skrivs som så mycket värre på det andra stället. Nader hävdar att ”Critique 
of the other may be an instrument of control when the comparison asserts a 
positional superiority” (ibid.:324). En sådan kontrollfunktion fyllde kon-
struktioner av kulturella skillnader mellan muslimer och svenskar i rek-
torns traditionalistiska uppfostran. Han framställde svenskt familjeliv som 
att barns brist på lydnad och respekt för äldre var uttryck för brist på om-
sorg från föräldrars sida, vilket gjorde att svenska barn ”växte vilt” och 
därför for illa på olika sätt. Föreställningar om risker när barn och unga 
tillbringar mycket tid ute, utanför familjen och föräldrars kontroll, är ut-
bredda i samhället, framförallt rör det barn och unga i stigmatiserade föror-
ter. Skomakarby var just en sådan stigmatiserad förort som rektorn ofta 
hänvisade till. I uppfostran på Siraat al-islaamii kulturaliserades dessa ris-
ker, där att hålla sig inom familjen och föräldrars kontroll framställdes som 
att bevara muslimsk kultur. 

I rektorns traditionalistiska uppfostran bestod den standardiserade kun-
skapen, den form skolkunskaper ofta tar, således av kulturella stereotyper: 
förenklade, statiska och essentialistiska konstruktioner av svensk respekti-
ve muslimsk kultur, vilka formades till binära motsatspar. Moralisk fostran 
innefattar att lära barn skilja mellan ont och gott: att få dem att eftersträva 
det goda och undvika det dåliga. Rektorn gjorde i sin uppfostran likhets-
tecken mellan dikotomin gott/ont och dikotomin muslimsk kultur/svensk 
kultur. Det muslimska, tillika goda och eftersträvansvärda framställdes ge-
nom att peka ut och jämföra med ett negativt ideal där kontrastverkan hade 
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en pedagogisk funktion. Rektorn kunde med fraser som ”inte alla svenskar, 
men många” försöka att mildra de negativa stereotyperna, men inte till den 
grad att de slutade att fungera som pedagogiska kontraster till det mus-
limskt goda. Konstruktioner av det svenska syftade till att markera gränsen 
för det muslimska som barnen skulle lära sig att hålla sig inom. Rektorns 
avsikt var att i social bemärkelse modellera relationer mellan muslimer, 
mellan yngre och äldre, inte mellan muslimer och svenskar. Vad jag kom-
mer att visa längre fram i kapitlet är hur barnen manipulerade dessa stereo-
typer i olika sammanhang för att skaffa sig social autonomi från en pater-
nalistisk åldersordning, något som inte var i enlighet med rektorns avsikt. 

Paternalistiska relationer, personer och praktiker 
De paternalistiska idealen som framfördes i islamundervisningen existera-
de utanför dessa lektioner, hade sitt centrum i den arabiska kretsen som 
barnen via sina familjer ingick i. De arabiska familjerna formade sig som 
en distinkt grupp i lokalsamhället. Att hålla avstånd till svensk kultur, und-
vika försvenskning fungerade som ett inomgruppsligt kriterium för socialt 
anseende familjerna emellan. I den arabiska kretsen ingick paternalistiska 
normer i de kriterier som gjorde att en familj kunde bli erkänd som en god, 
respektabel familj. Föräldrar var beroende av att barnen betedde sig väl-
uppfostrat och barn behövde föräldrar som krävde lydnad av dem då män-
niskor inte i första hand bedömdes som individer utan som familjemed-
lemmar i dessa sociala kretsar. Om exempelvis flickorna i sexan stötte på 
någon vuxen ur deras arabiska krets, i skolan eller i området ändrade de 
märkbart sitt beteende. De slutade att prata högt, skratta, skämta och små-
busa med varandra som de ofta gjorde. De försökte att bete sig lugnt och 
sansat i dessa vuxnas närvaro och hälsade artigt. Närvaron av dessa vuxna 
aktualiserade familjerelationer och de personskap för barn som var för-
knippade med dem: att vara ett väluppfostrat barn från en god familj som 
visade vuxna respekt. När flickorna pratade med varandra om vad de gjor-
de på sin fritid, vilka de träffat och vad som hade utspelat sig så hörde jag 
aldrig talas om något barn som uppfört sig respektlöst i vuxnas närvaro. 
Rykten om enskilda människors avvikelser från normer var annars ett van-
ligt samtalsämne. 

För barnen var det ayb (skamligt) att inför andra ge intrycket av inte 
visa respekt för sina föräldrar. Det var inte socialt accepterat och räknades 
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inte som exempelvis tufft att delge sina klasskompisar sådan information. 
De var istället måna om att framställa att deras egen familj uppfyllde de 
familjeideal som framfördes under lektionerna där bevarandet stod i cent-
rum. Sanaa och Selma var som nykomna till en början inte integrerade i 
klassrummets moraliska ordning under dessa lektioner. Sanaa kunde säga 
saker om sig själv som kastade ett dåligt ljus över systrarnas föräldrar. Att 
inte lyda sina föräldrar kommunicerade inte endast att barnet själv var 
ouppfostrat utan också att föräldrarna var dåliga föräldrar: de brast i upp-
fostran. Selma försökte att första tiden släta över systerns uttalanden, men 
slutligen gick hon alltmer över till att framställa Sanaa som att hon avvek 
från en i övrigt god familj. Det var Selmas sätt att hantera en social miljö 
där den egna personen gjordes avhängig andra familjemedlemmars hand-
lingar.  

Klassen ska börja en lektion i arabiska, men Alis bror i femman, Jafar 
har inte dykt upp än och snart kommer läraren, oztath (magister) Ibrahim, 
som de titulerar honom. Ali frågar de andra eleverna var Jafar är. Några 
säger att de har sett honom leka på skolgården fortfarande. Ali suckar irri-
terat och går ut efter sin bror. När Jafar kommer in låtsas han oberörd inför 
de andra av att han har blivit hämtad av sin storebror. Han får en lätt knuff 
i ryggen i riktning mot sin bänk av Ali, men skakar av sig den med axlarna 
och slår sig kaxigt ned, flinar mot några av de andra pojkarna i fyran. Ali 
blänger på honom. Oztath Ibrahim anländer. Barnen tystnar omedelbart, 
sätter sig med raka ryggar i sina bänkar. Han hälsar vänligt på barnen och 
de svarar honom i kör, ” Aleikom salam oztath Ibrahim”. Lektionen börjar. 
Idag får eleverna på tavlan skriva arabiska ord som de har haft i läxa. De 
andra sitter tysta i sina bänkar i väntan på sin tur. Om någon elev inte för-
står det som sker på tavlan räcker de artigt upp handen för att fråga. Efter 
en stund är det Alis yngste bror i fyran, Hassans tur. Hassan blir stående 
med pennan i handen framme vid tavlan utan att någonting händer, röd i 
ansiktet och med ett förläget leende på läpparna. Hassan tittar ömsom på 
sin storebror Ali ömsom på magister Ibrahim. Ali stödjer ena handen i 
pannan och tittar tillbaka. ”Nej, detta händer inte”, viskar han i sin bänk 
och skakar på huvudet. Efter en stunds väntan kommenderar han sin bror 
att börja skriva. Hassan börjar skriva. Han darrar på handen och tittar med 
jämna mellanrum på Ali. Det blir ryckigt, inte alls sirligt och vackert som 
det ska vara och det blir ideligen fel. Hassan suddar bort med handen och 
skriver nytt, suddar bort och skriver nytt. Magister Ibrahim försöker att 
uppmuntra honom och hjälpa honom på vägen. Med jämna mellanrum tit-
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tar även magister Ibrahim på Ali och Ali tittar tillbaka med ett förläget ur-
säktande leende. Till slut säger Ali ”Men Gud, han gör bara fel”, och går 
fram till sin bror. Röd i ansiktet ursäktar han sin bror inför Ibrahim. Ali 
suddar bort det senaste Hassan har åstadkommit på tavlan. Sen sätter han 
pennan i Hassans hand, för den med sin egen hand över tavlan så att ordet 
blir skrivet korrekt. Därefter vänder sig Ali till magister Ibrahim, bockar 
lätt på huvudet, tackar och ger tillbaka pennan. Båda bröderna går och sät-
ter sig i sina bänkar och magister Ibrahims kallar fram en ny elev. 

Den sociala dynamiken mellan de båda bröderna Ali och Hassan och 
deras lärare i denna situation synliggör hur de alla tre aktualiserade att de 
båda eleverna var bröder och tillhörde samma familj. Det var den äldste 
brodern Ali i sexan, inte Jafar i femman, som under läxförhöret fick repre-
sentera deras familj inför läraren. Under Hassans misslyckanden framme 
vid tavlan framstod Alis familj som en där barnen inte gör sina läxor or-
dentligt. Skammen över det var också Alis. Han tog ansvar för bristerna 
genom att själv korrigera och slutföra uppgiften åt sin bror, något som de-
ras lärare inte opponerade sig mot. 

Situationen med Ali och hans lillebror synliggör hur en lärare som Ib-
rahim var någon som för barnen aktualiserade paternalistiska familjenor-
mer, där äldre syskonen i familjens namn tar ansvar för sina yngre syskons 
skolprestationer inför sin lärare. Ibrahim var den ende läraren som hos 
barnen aktualiserade paternalism i förhållande till syskons utförande av 
skoluppgifter. För barnen representerade Ibrahim samma sociala sort som 
de själva. Han var också arab och shiit och kom från samma hemland som 
de. Men det handlade också om att Ibrahim ofta sökte ögonkontakt med 
äldre syskon under lektionerna när deras yngre syskon utförde uppgifter. 
Ibrahim aktualiserade också en paternalistisk åldersordning genom att ofta 
visa äldre barn deras yngre syskons läxböcker, berömde eller kommente-
rade brister i deras skolprestation, ordning och uppförande. Det var infor-
mation för dem att ta hem till föräldrarna, men också att hantera på egen 
hand i skolan.  

Även rektor Yusuf kunde ägna sig åt att visa äldre syskon yngres skol-
arbete, men han hade ett mer individualiserat förhållningssätt när det rörde 
elevers utförande av skoluppgifter under lektionstid. Han kunde dock häm-
ta äldre syskon för att de skulle ta hand om yngre när det hade hänt dem 
något: om syskonet var involverat i bråk mellan elever eller uppförde sig 
illa, om det hade smutsat ned sig, slagit sig, var ledsen eller sjukt. När det 
rörde uppförande och lydnad tog äldre syskon ansvar över yngre under 
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Yusufs lektioner. Barnens föräldrar auktoriserade Yusuf (och Ibrahim) 
som en seriös lärare och en vuxen muslim inför vilken barn skulle visa sig 
väluppfostrade, visa lydnad och respekt. Det betydde för dessa barn att då-
ligt uppförande under Yusufs lektioner inte kunde skyllas på att läraren 
brast i uppfostran och disciplinering. Ansvaret föll på dem själva, och i 
förlängning på föräldrarna och deras uppfostran eller – som det kunde tol-
kas – brist på densamma.  

Språkläraren Victoria bemötte eleverna som enskilda individer i alla 
avseenden. Föräldrarnas auktorisering av Victoria, inte som muslim, men 
som seriös lärare, knöt henne till föräldrar och den lokala kretsens normer 
kring muslimska barn i det specifika avseendet att lyda och respektera sin 
lärare genom att utföra ålagt skolarbete, men inte i att ta hand om sina sys-
kon. De agerade inte paternalistiskt under hennes lektioner. Staffan och 
Agneta bedömdes som oseriösa lärare av föräldrar där barnen såg möjlig-
heter att avvika från normen om att en muslimsk elev är ambitiös och di-
sciplinerad (något jag återkommer till). Staffan och Agneta hade också ett 
individualiserat förhållningssätt till eleverna. Agneta uttryckte explicit att 
syskon inte skulle blandas ihop utan att informationen skulle gå direkt till 
föräldrarna. ”Varje elev har sitt, sina läxor, måste sköta sitt”, ansåg hon. 
Hon och Staffan, men också språkläraren Victoria sökte aldrig ögonkon-
takt med barnens syskon såsom Ibrahim gjorde med Ali när det rörde den-
nes yngre bror. Att forma sig till paternalistiska personer under Ibrahims 
lektioner var ett samspel mellan honom och barnen. 

I de arabiska familjerna hade äldre familjemedlemmar rätt att bestämma 
över men också skyldighet att ta hand om yngre. Yngre hade rätt att bli 
omhändertagna, men hade samtidigt skyldighet att lyda och inte ifrågasätta 
de äldres auktoritet. Det gällde inte endast mellan föräldrar och barn utan 
även syskon emellan. Då de flesta familjer bestod av många barn (fem till 
åtta stycken) gav det upphov till många dynamiska konstellationer mellan 
familjemedlemmar. Ett syskons position i skolan var beroende av vilka öv-
riga syskon som fanns närvarande i situationen. I skolan kunde denna ål-
dersordning ge upphov till modifieringar om det var nära i ålder mellan 
syskonen. Ali i sexan tog på sig uppgiften att bestämma över och korrigera 
sin bror i femman, Jafar. Jafar försökte ofta låtsas oberörd av sin brors till-
sägelser då det hindrade honom att själv agera stor. För Jafars del var utby-
tet som i grunden gjorde respekten legitim – omsorgen – inte aktuell då 
han klarade sig själv i lika hög grad som Ali. Ali riktade inte heller någon 
omsorg mot Jafar till skillnad mot sina yngre syskon.  
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Ali var äldsta syskonet i brödernas familj. Inget annat syskon bestämde 
över honom i skolan. Fatima och hennes yngre syster i sexan, Basima för-
höll sig till varandra som jämlikar. De hade äldre syskon i högstadiet som 
vakade över deras förehavanden. Nejla korrigerade sina yngre syskon, 
framförallt Laila när andra barn reagerade negativt på hennes beteende; så-
ledes även när klassen hade lärarna Staffan och Agneta. Det skedde mest 
med orden ”Visa respekt, mamma ska få veta”, där hon framförallt riktade 
blicken mot andra barn i klassen. På så sätt kommunicerade Nejla att fa-
miljen tog sig an vad som många tyckte var ett stökigt beteende hos sys-
tern Laila. Laila opponerade sig inte mot sin syster trots att de gick i sam-
ma årskurs. Hon tycktes till viss del ha inkorporerat synen som de andra i 
sexan hade på henne som barnslig för sin ålder. 

Mellan syskonen på skolan var den paternalistiska ordningen den att 
barn i mellanstadieklassen tog hand om vård och omsorgsarbetet av de 
yngsta i lågstadieklassen. De tog hand om dem när de blev sjuka, när de 
slog sig, tvättade dem och bytte kläder på dem när de smutsade ned sig. De 
yngre sökte ofta upp sina äldre syskon i mellanstadieklassen när det hände 
dem något. Yngre syskon förväntade sig att äldre syskon tog hand om dem 
medan äldre syskon förväntade sig att de yngre skulle lyda. I högstadiet 
betraktades studier som ett ”vuxenarbete” som eleverna inte skulle störas i 
alltför mycket. Det var de äldre syskonen i mellanstadiet som fick ta hand 
om de yngre medan de allra äldsta i högstadiet hade en annan funktion. De 
hade den yttersta auktoriteten över alla barn i familjens förehavanden i 
skolan. De äldsta fungerade som ställföreträdande föräldrar. Deras auktori-
tet var baserad på att de hade levt längre, skaffat sig mer erfarenheter och 
blivit förståndigare med åren, liknande hur föräldrars auktoritet över sina 
barn artikulerades. 

Barnens involvering i sina syskon i skolan ska ses i ljuset av att äldre 
syskon ofta hade betydande ansvar för sina yngre syskon hemma jämsides 
med andra hushållsuppgifter. I hemmen tog äldre döttrar hand om mindre 
barn och deras uppfostran och om städning, disk samt matinköp och mat-
lagning, men även pojkar, framför allt om äldre systrar saknades, kunde få 
sköta barnpassning. Stora syskonskaror om fem till åtta barn krävde att 
äldre barn i de arabiska familjerna ägnade sig åt hushållsarbete och barn-
passning för att få vardagen att gå runt. Detta gällde även de allra äldsta 
barnen, vilka också hade funktionen att hjälpa yngre barn med läxor. Bar-
nens nödvändiga arbete gav värde och förhöjde deras sociala ställning i 
familjen. 
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Sanaa i sexan uppvisade dock inte ett paternalistiskt förhållningssätt till 
sina syskon. Hon tog exempelvis inte gärna hand om dem i skolan. Hennes 
yngre syster Selma i fyran uttryckte ofta till mig att hon blev arg på Sanaa 
för det. ”Jag får göra hennes jobb”, kunde hon beklaga sig. En dag när jag, 
Fardowsa, Selma, Sanaa och deras lillasyster sitter på bussen på väg hem 
från skolan stelnar plötsligt Selma till. Hon har hämtat lillasystern, men 
Sanaa skulle hämta lillebror för att de som vanligt skulle åka från skolan 
tillsammans, men han är inte med i bussen. Selma anklagar Sanaa, men 
hon vill inte lyssna utan försöker att se oberörd ut genom att börja bläddra 
i en tidning. ”Du bryr dig inte!”, skriker Selma till Sanaa. Själv har Selma 
blivit mycket orolig och har funderingar på att hoppa av bussen för att ta 
nästa buss tillbaka och försöka leta rätt på sin bror. Sanaas oberördhet, åt-
minstone den hon ger sken av, upprör mycket. Fardowsa vänder sig till 
Selma, fast högt så att Sanaa ska höra. ”Det är fel med Sanaa! Man ska 
hjälpa sina syskon!” 

Att ta hand om sina yngre syskon (i betydelsen omvårdnad, omsorg och 
att ge skydd) var en del i att kunna passera som en acceptabel person bland 
flickorna i mellanstadieklassen. Försummelser kunde leda till skvaller men 
också öppen kritik. Under mitt fältarbete var det endast Sanaa som bröt 
mot denna norm och som sanktionerades av de andra för det. ”Det är fel på 
Sanaa, tjejen har problem”, var vanliga kommentarer om henne. Fatima 
kunde (ibland) avvisa sina småsyskon om de var ledsna, men hon undkom 
andras kritik. Hon förklarade sitt agerande för de andra med att hon inte 
ville vara familj utan elev och koncentrera sig på skolarbetet. Hon skulle 
inte göra, som hon uttryckte det, lärares jobb. Elevplikter kunde således gå 
före familjeplikter i vissa fall. Fatima betraktades av de andra som en am-
bitiös elev och kom från en välutbildad familj. Ur det perspektivet ansågs 
hon trovärdig i sin betoning av sig själv som ”god elev”. Sanaa däremot 
ansågs inte vara en ambitiös elev och hon kunde också öppet ge uttryck för 
en antiskolattityd. Även i detta avseende ansåg de andra att hon var för-
svenskad.  

Social autonomi genom svenska lärare 
Barnen ska ha matematik med Staffan. När Staffan anländer fortsätter de 
att prata i sina bänkar. Han försöker få tyst på dem för att kunna göra en 
genomgång av matteavsnittet framme vid tavlan, men många pratar ändå. 
Efter det får barnen sitta och räkna vid sina bänkar medan Staffan går runt 
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och hjälper dem. ”Usch, vad tråkigt”, suckar flera. Många flickor varvar 
sitt räknande med att prata eller sjunga på någon poplåt. Staffan förmanar 
dem ideligen att vara tysta, men de fortsätter. ”Åsa”, ropar Rajat och vill 
ha hjälp. Jag ser att hon inte försökt att räkna ut de tal hon vill ha hjälp 
med. ”Det är inte det att jag inte kan. Jag orkar inte tänka”, säger hon och 
skrattar. De andra flickorna i sexan har börjat prata om TV programmet 
Popstar som går ut på att skapa kända popband, sedan om vilka som verkar 
kära i vilka i dokusåpan Big Brother. Pojkarna i fyran rör sig runt i klass-
rummet, inkluderat Alis bror Hassan. Staffan leder dem tillbaka till deras 
bänkar. Alis yngre bror, Jafar står och hänger över Hamzas bänk. De båda 
pojkarna diskuterar fotboll. Ali ropar ”Ostbåge” till Staffan. Laila tycker 
att hon har fått vänta för länge på Staffan. När han kommer till hennes 
bänk viftar hon avvärjande med handen och säger, ”Gå Staffan gå!”. Staf-
fan svarar att han inte kan hjälpa henne om hon inte vill. ”Jag behöver ing-
en hjälp”, svarar hon surt. ”Jo, det behöver du, jag ser att du gör fel” vid-
håller Staffan, men går vidare till nästa. Några flickor i sexan har börjat 
reta Ali, hävdar att han är kär i popsångerskan Britney Spears. Han kastar 
lappar på dem och gör hotfulla utfall med kroppen. Sedan börjar flickorna 
och Ali prata om en arabisk såpopera som många tittar på varje dag. Ali 
ropar flera gånger på Staffan, ”Ostbåge” eller “Staffan Stalledräng”. Flick-
orna förklarar att namnet Ostbåge kommer av att Staffan ofta går till köp-
centret och köper ostbågar. 

Under en relativt lång period under läsåret 2001/2002 karaktäriserades 
många lektioner med de lärare som klassen hade mest, Staffan och Agneta, 
av att barnen ägnade sig åt mycket annat under lektionerna än att agera 
ambitiösa elever och respektera läraren enligt lokala muslimska skolideal. 
De hade Staffan mest eftersom han var deras klasslärare. Det som känne-
tecknade Staffans lektioner var att barnen använde en ganska stor del av 
tiden till att umgås med varandra istället för att ägna sig åt skolarbete. Det 
var en god stämning mellan barnen. De pratade, skrattade och skämtade 
med varandra när de umgicks, men det skapade ständiga konflikter med 
Staffan som försökte få dem att vara tysta och ägna sig åt skolarbete. Staf-
fan hade informerat rektorn om sina problem, men trots både rektorns och 
Staffans upprepade samtal med klassen blev inte situationen ur ett lärar-
perspektiv bättre under hans lektioner. Staffan vantrivdes på arbetet. Han 
hade planer på att sluta på skolan och sjukskrev sig till slut. Rektorn gick 
in som klassens lärare istället och barnen kom att ha många lektioner med 
honom under en längre period.  
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Vi går till matsalen, jag, Sanaa och Rajat efter ytterligare en lektion 
med rektor Yusuf. ”Jag tror Staffan slutat, men att ingen vill säga något till 
oss”, säger Rajat. ”Och nu har vi Yusuf istället. Han har den arabiska 
strängheten, den riktiga arabiska strängheten”, säger hon till mig och suck-
ar. De andra flickorna i sexan suckar, nickar och håller med. ”Vad menar 
du?”, frågar jag. ”Han är mer arabisk”, svarar Rajat. ”Hur då?”, fortsätter 
jag. ”Jag vet inte, det går inte att förklara det är ett annat sätt, han är sträng, 
arabiskt sträng. Det är inget fel i det. Jag är bara inte van vid det”, förklarar 
Rajat och suckar. ”Han är så sträng, usch”, fyller Sanaa i .”Ibrahim är lika-
dan. Han är en riktig arabisk man, det märks. De är på ett annat sätt än 
svenska lärare”, resonerar Rajat. När klassen fick rektorn som lärare istäl-
let för Staffan umgicks de inte längre på lektionerna. Det påverkade deras 
humör, stämningen var inte lika god som förr. Skolan hade blivit tråkigare 
och mer arbetskrävande.  

Staffan försöker få tyst på klassen, men utan resultat. Då slås dörren 
upp och rektor Yusuf kommer in. Ljudnivån har varit så hög att det hörts 
ut från klassrummet. Barnen tystnar omedelbart. Staffan undrar surt hur 
det kommer sig att barnen blir tysta när rektorn kommer och inte när han 
säger till. Rektorn sätter sig framför dem. ”Ni pratar för mycket under lek-
tionerna. Vad ska vi göra för att ni ska vara tysta?”, börjar han. Basima 
skrattar och säger, ”När du är här är de änglar. När du går bråkar de”. 
”Men vad ska vi göra för att ni ska vara tysta då?”, frågar Yusuf igen. ”Vet 
inte”, svarar flera barn. Laila, som pratar mycket och får många tillsägelser 
säger, ”Om alla pratar inte skylla på en person”. Staffan tittar missnöjt på 
henne och skakar på huvudet. ”Jo, barnen tycker att det är så”, står hon på 
sig. Flickorna i sexan hävdar att det är flickorna i fyran som pratar, men 
det anser inte de. De menar istället att det är flickorna i sexan. Rektorn ber 
då Staffan att göra en lista på de i klassen som pratar mycket under lektio-
nerna. Under dagen diskuterar flickorna i sexan mycket kring vilka namn 
som kommer att stå på Staffans lista. De är oroliga för vad som kommer att 
hända. ”Nu ligger vi risigt till. Han kommer att ringa till våra föräldrar”, 
säger Laila. Nästa morgon kommer Yusuf in i klassrummet med bestämda 
steg och ett argt, sammanbitet uttryck i ansiktet. ”Först vill jag säga att det 
är sexan själv som pratar, inte fyrorna som ni säger! Jag ska kolla varje dag 
om ni är tysta. Annars ringer jag till era föräldrar! Från och med nu ska 
dörren också vara öppen till klassrummet”, bestämmer han.  

Uppdelningen av muslimskt och svenskt i skolans uppfostran och i 
hemmet refererade till tankefiguren att barn socialiseras in i en grupp ge-
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nom att socialisation sker inom gruppen, som i en egen skola. Som jag ti-
digare har beskrivit tjänade ”det svenska” i uppfostran till att markera 
gränsen för ”det muslimska” som barnen skulle hålla sig inom. Det svens-
ka representerade i skolans uppfostran oordning, barn som växer vilt. Sät-
tet som skolan var organiserad på motsvarades dock inte av att hålla mus-
limska barn inom gränsen i alla avseenden. Majoriteten av lektionerna 
hade barnen med lärare som både rektor, barn och föräldrar benämnde för 
svenska lärare. Denna beteckning hade stor betydelse för barnen. För bar-
nen i klassen representerade svenska lärare möjligheter att skapa sociala 
rum i skolan utanför det muslimska, där de inte behövde agera efter en pa-
ternalistisk ordning. Äldre syskon behövde inte ta ansvar för och skämmas 
över yngre syskons uppförande i egenskap av familjemedlemmar. De be-
hövde inte visa upp sig som väluppfostrade barn från en god familj, lyda 
och respektera läraren och agera ambitiösa muslimska elever i lika hög 
grad som med de arabiska lärarna. Svenska lärare representerade för bar-
nen social autonomi från det muslimska. Denna frihet från hade en konkret 
rumslig sida. När en lärare stänger dörren till sitt klassrum skapas ett gans-
ka avskilt rum i förhållande till resten av skolan. Människor utanför, rek-
torn, läraren i arabiska, föräldrar som är på tillfälligt besök saknar insyn i 
vad som händer i detta rum. Att öppna dörren till resten av skolan och hota 
med att informera föräldrar innebar att detta rum gjordes synligt för de 
människor som för barnen representerade de som kunde sanktionera dem 
utifrån muslimska normer. 

Det var framförallt flickorna i sexan som pratade och ägnade sig åt an-
nat under lektionerna. Rektorn var, som jag tidigare beskrivit, inte så för-
tjust i att jag skulle göra fältarbete i just mellanstadieklassen. Eleverna var 
stökiga och det var problem med lärarna i klassen. Framförallt hänvisade 
han till flickorna i sexan. Han menade att samma tendens till stökighet 
funnits förut bland elever i just sexan, men att det lugnade ned sig när de 
väl började högstadiet, blev vuxna och tog ansvar över sina studier. Flick-
orna i sexan visste att ”allvaret” började i högstadiet: att de då var tvungna 
att bete sig som vuxna, seriösa och ambitiösa. Vad flickor i mellanstadie-
klassen tycktes göra på skolan var att skapa en kort ungdomsperiod där de 
kunde ”leva ut”, vara stökiga och oansvariga, ägna sig åt nöjen under lek-
tionerna innan de blev vuxna högstadieelever. Agneta som var klasslärare 
för lågstadieklassen och Victoria som var klasslärare för högstadiet hade 
varit många år på skolan. Däremot var det stor omsättning på lärare i mel-
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lanstadiet vilket hade sin grund i samma problematik som Staffans. Även 
han kom så småningom att sluta på skolan.  

Produkter av en svensk lärare 
Klassen ska ha lektion med Staffan. När han kommer in i klassrummet sä-
ger flickorna i sexan att han ska vända sig om. ”Jag är ingen modell” sva-
rar han surt. Han har på sig löst knutna gymnastikskor, slitna jeans och en 
collegetröja. Hans halvlockiga hår går ned över öronen och i nacken. Någ-
ra lockar har ställt sig rakt upp på huvudet. Idag har han även en väl synlig 
skäggstubb. ”Du har hål i byxorna”, kommenterar flickorna. Han förklarar 
att han har plånboken där och att det därför blir hål i jeansen. Flickorna 
kommenterar till mig, ”Han har tajta kläder och hål i byxorna. Han borde 
ha lösare kläder och klä sig bättre”. De frågar mig om min plånbok ger 
några hål och om jag måste ha den i byxfickan. Frågan är retorisk då jag 
alltid bär lång kjol i skolan. ”Jag gillar när män är mer uppklädda”, påpe-
kar Rajat.  

Många elever fortsätter att prata med varandra trots att Staffan anlänt 
och lektionen börjat. ”Tyst, nu börjar vi läsa om Japan så ni kan börja med 
era arbeten sen”, förmanar han dem, men få följer den. ”Men snälla, var 
lite tysta”, säger han flera gånger. Han låter trött och irriterad. Fatima, Ra-
jat och andra flickor i sexan säger till varandra ”Kolla hans hår”. Laila bör-
jar skratta, räcker upp handen och pratar innan Staffan gett henne ordet. 
”Bli inte arg nu Staffan, men har du ingen frisör? Du borde klippa håret”. 
”Och raka dig”, fyller Ali i. Klassen skrattar. Staffan tittar surt på dem, sit-
ter med boken uppslagen i knät, ”Ali du börjar, läs nu” säger han trött. 
”Kom igen nu”, säger Fatima, ”så vi bli klara någon gång.” 

Det går en stund, sen är ljudnivån lika hög igen. ”Håll käften nu alla!”, 
säger Fatima som börjar tappa tålamodet. ”Kan ni inte vara tysta någon 
gång”, vädjar Rajat. ”Ska du säga, du pratar väl lika mycket du!”, proteste-
rar Laila. Staffan himlar med ögonen och suckar. Sen höjer han rösten 
”TYYYYST!”. Först sjunker ljudnivån, men förbyts snart mot högljudda 
protester från flera elever. ”Vad skriker du åt mig för, jag har inte pratat, 
det är inte rättvist.” ”Säg till dem som pratar, inte oss andra, skrik inte åt 
oss.” ”Gubbe”, mumlar Sanaa ned mot bänken. Andra skriker ”tyst” åt 
varandra och börjar gräla om vem det är som egentligen pratar. Staffan tit-
tar ut över klassrummet med en hopplös blick i ögonen. Med låg röst väd-
jar han till eleverna, ”Snälla, kan ni inte vara tysta nu”.  
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Efter många om och men har Ali läst klart och en ny elev ska läsa. Den 
Staffan väljer ut godtas inte utan protester. ”Nej nu ska jag läsa”, ”Nej det 
är min tur”, ”Nej vaddå det är ju jag”, invänder eleverna. Staffan menar att 
ingen får läsa om de inte är tysta. Fatima tar då saken i egna händer och 
börjar läsa, men andra protesterar högljutt, inklusive Staffan. ”TYST NU 
ALLA. HÅLL KÄFTEN”, skriker han till slut. ”VAD SKRIKER DU 
FÖR”, skriker Laila tillbaka. Till mig säger hon ”Jag blir rädd när han 
skriker så där. Det är inte bra. Staffan visar ingen respekt”. Staffan börjar 
läsa själv, men eleverna, framförallt flickorna i sexan, har nu övergett lek-
tionen helt. De sjunger och pratar om poplåtar istället. Ibland vänder sig 
flickorna till Staffan och frågar honom vad han tycker om den aktuella lå-
ten eller artisten som de ägnar sig åt för tillfället. Han ignorerar dem, bara 
fortsätter att läsa, men till slut svarar han, ”Jag är inte intresserad”. ”Som 
om vi är intresserade av din jordbävning i Japan då”, replikerar Rajat. Hon 
börjar läsa ett stycke ur textboken om Japan på måfå och flera andra gör 
likadant. Resten fnissar. Staffan tittar uppgivet på dem.  

Med tiden uppmärksammades ordningsproblemen i Fyrsexan alltmer av 
rektorn och barnens föräldrar. Det var ur föräldrarnas perspektiv moraliskt 
oroväckande att det var en sådan oordning i klassrummet. De hade ju valt 
den muslimska skolan för att undvika problematiken med barn som växte 
vilt, vilket de kopplade samman med den kommunala skolan. Hemma upp-
förde sig barnen väluppfostrat. Föräldrarna betraktade sig som goda för-
äldrar som hade uppfostrat sina barn väl. Ur deras perspektiv hade pro-
blemen inte med deras barn att göra, utan med skolan och framförallt den 
aktuella läraren, Staffan. ”Det här är inte som en kommunal skola där det 
är usch och så rörigt. Här accepterar vi inte det. Här är det ordning. Ni ska 
lyssna och lyda”, sade rektorn till klassen. Även för rektorn var det en 
mycket känslig situation då just ordning och elever som ambitiöst ägnade 
sig åt skolarbete var en viktig del i skolans profil. Det skulle känneteckna 
en muslimsk skola och ytterst var det rektorns ansvar att se till att skolan 
höll vad den utlovade till föräldrarna. Problematiken kunde falla på rektorn 
själv, att han inte kunde sköta sin skola.  

Föräldrarna kritiserade Staffan, men även Agneta som klassen detta 
läsår hade relativt mycket. De ville att dessa lärare skulle sluta då de inte 
var seriösa lärare som uppfostrade och visade omsorg om barnen. Staffan 
uttryckte själv planer på att sluta, däremot inte Agneta. Rektorn övergick 
alltmer själv till att förlägga problemen till Staffan och Agneta. Till mig 
berättade han att dessa båda lärare inte gör sitt jobb, och att de inte verkade 
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gilla sitt jobb. ”De är oengagerade”, påstod han. Han menade att de, precis 
som andra lärare som slutat efter något år hade uppvisat samma problem. 
De hade inte varit seriösa och brydde sig inte om barnen precis som Staf-
fan och Agneta. När barnen märkte det reagerade de negativt direkt, häv-
dade han. De slutade respektera läraren och det uppstod ordningsproblem. 
Han betonade barns rättigheter på en liten skola som hans. ”Rektorer på 
andra skolor känner inte barnen. Där är rektor och lärare för nära. Lärare 
kan ljuga för rektorn och han kollar inte upp det. Här är jag också lojal mot 
lärare, men än mer mot barnen. Jag hävdar barnens rättigheter gentemot 
lärare”, framhöll han.  

Till slut kritiserade han Agneta och Staffan öppet inför klassen. ”Ni 
märker själva vilka lärare som bryr sig. De som trycker på er och försöker 
att ni ska bli klara. De som inte bryr sig gör inte så. De struntar i det. De 
tar sin lön och kanske slutar efter sommaren. Om lärare inte gör det måste 
ni trycka på själva. Ni har rätt till undervisning. Det är elevdemokrati. Ni 
måste lära er för ni i sexan, i sjuan kommer ni att få en seriös lärare [Victo-
ria] som bryr sig, men det innebär att plugga mer och mer prov. Det är 
Staffan och Agneta som inte planerar, ni måste trycka på att det är er rätt.” 
Efter ett sådant tillfälle skulle barnen ha klassråd med Staffan: 

Staffan försöker få tyst i klassrummet, men utan nämnvärd effekt. Till 
slut försöker han överrösta dem. ”FRILUFTSDAGEN ÄR NÄSTA ONS-
DAG. DET BLIR ORIENTERING I HELLEBY.” ”Nej” protesterar 
många och ljudnivån går ned något. Flera tar upp att förra gången sprang 
de bort sig och menar att det var Staffans fel. ”Men nu har vi [lärarkonfe-
rens med rektorn] bestämt orientering. Det är nära hem”, menar Staffan. 
”Nej, du ljuger”, svarar Laila. Många fortsätter att hävda att de inte vill 
orientera. ”Jag vägrar”, säger Sanaa. ”Vi har inte fått vara med och be-
stämma”, invänder Ali. ”Det är inte bara du som har rättigheter. Vi har 
faktiskt våra rättigheter.”, poängterar Laila. ”Just det. Tänk på barns rättig-
heter”, fyller Selma i. Ett allmänt skratt bland eleverna hörs i klassrummet. 

När rektor och föräldrar blev mycket uppmärksamma på ordningspro-
blemen förändrades flickorna i sexans agerande under Staffans lektioner. 
Från att ha orienterat sig mest mot varandra för att umgås där Staffan nära 
nog osynliggjordes, riktade de nu alltmer uppmärksamhet mot hans person. 
De orienterade sig mot honom på ett speciellt sätt, utmanade öppet hans 
auktoritet som lärare, men dömde också ut hela hans moraliska person, 
hans yttre, kläder, utseende, menade att han var slarvig och ovårdad. Staf-
fan bytte klädstil, började med kostymbyxor skjorta, slips och kavaj. 
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Flickorna kommenterade det hela med att ”han verkar tro att han är på di-
sco”. Disco var en lokal symbol för svenskars dekadenta livsstil. Flickor-
nas förändrade agerande handlade om att försöka undgå sociala sanktioner 
som det hade inneburit om rektorn, men framförallt deras föräldrar skulle 
betrakta dem som orsak till oordningen under lektionerna. Deras beteende 
var fullständigt oacceptabelt utifrån lokala normer för hur muslimska barn 
uppför sig. Rektor och föräldrar kom slutligen också att förlägga orsaken 
till problemen hos lärarna. Det var en process som barnen var delaktig i 
genom att med sitt agerande, om än något förändrat, visa att deras lärare 
inte var seriösa och att de själva, deras oordning och stökighet, var produk-
ter av dessa lärare.  

När rektor och föräldrar diskvalificerade Staffan, öppnades också möj-
ligheter för barnen att opponera sig mot skolans åldersordning utan att ris-
kera sanktioner. De utmanade öppet lärarens auktoritet, lydde inte tillsä-
gelser och tog makt över hur skolarbetet skulle utföras. Genom att demon-
strativt gentemot Staffan prata om musik och ställa frågor till honom om 
det, gjorde de om klassrummet till ett umgängesrum för kompisar som lä-
raren skulle anpassa sig till och även själv delta i. Samtidigt informerade 
de kontinuerligt rektor och föräldrar om Staffans agerande så att stereoty-
per av svenska lärare infriades. Relationen barnen hade till Staffan var by-
råkratiskt. De saknade de intima och moraliska band till honom som kunde 
generera omsorg om hans person.  

Själva befann sig inte föräldrarna i skolan och observerade vad som ut-
spelade sig under lektionerna. Negativa stereotyper av svenska lärare var 
dock en slags information som var synnerligen relevant för föräldrarna. De 
hade tidigare ställt krav på att skolan endast skulle ha muslimska lärare. 
Rektorn hade dock motsatt sig det då han ansåg att det var viktigt att bar-
nen hade kontakter med svenskar. Att barnen respekterade språkläraren 
Victoria var också för honom ett slags bevis för att det mer handlade om 
individ än religion eller kultur. Victoria hade dock endast mellanstadie-
klassen i engelska. Hon var klasslärare för högstadiet där eleverna agerade 
vuxna enligt lokala normer, ambitiösa och seriösa elever. Bilden av Victo-
ria som en seriös lärare, som delades av både föräldrar och rektor, kan be-
traktas som ett samspel mellan henne och eleverna i högstadiets sociala ål-
der. Staffan slutade en tid efter att jag avslutat mitt fältarbete. Scenariot 
med att isolera ordningsproblemen till enskilda, oseriösa lärare som kunde 
bytas ut riskerade att upprepa sig när mellanstadieklassen fick en ny lärare. 
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Goda muslimska elever i svenska skolan 
Klassen Fyrsexan hade slöjd, hemkunskap och idrott i Skomakarbyskolan 
eftersom dessa ämnen krävde särskilda lokaler och lärarkompetens som 
inte fanns på den muslimska skolan. När flickorna tog sig till slöjden var 
de alltid noga med att gå tillsammans flera stycken. När de kom in i Sko-
makarbyskolan sänkte de sina röster eller slutade helt enkelt att prata med 
varandra. De tittade ned i golvet och passerade snabbt genom de korridorer 
som krävdes för att de skulle nå slöjdsalen. När de väl var i slöjdsalen fort-
satte de sina konversationer som vanligt i väntan på att deras lärare skulle 
dyka upp.  

Jag, Rajat, Nejla och Basima anländer tillsammans till slöjden. Några 
av Fyrsexans elever är redan där och har börjat arbeta. Olle, deras lärare, 
en man i femtioårsåldern, frågar om det kommer några flera. Flickorna 
svarar ”ja”. Olle säger ”Jaha”, skrattar lite och ler ursäktande mot mig. 
”Det kan bli lite mycket, det kan bli lite mycket. Men de är duktiga, de 
här”, säger han lågt till mig. Flickorna letar rätt på sina slöjdsaker och 
sprider ut sig längs bänkarna. Fler elever från sexan och högstadiet kom-
mer. De börjar genast arbeta och ropar ständigt efter Olle. ”Hallå Olle, hal-
lå!” Under lektionen drar Olle fingrarna irriterat genom håret, himlar 
ibland med ögonen när han hastar mellan bänkarna samtidigt som eleverna 
ständigt ropar att de vill att han ska komma och ständigt klagar på att han 
inte gör det. ”Olle hjälper bara dem han vill”, säger Laila. När Olle väl 
kommer till hennes bänk säger han urskuldande till mig ”Jaa du, man räck-
er inte till”. Under lektionen vädjar han också upprepande gånger till ele-
verna: ”Lille vän, du få vänta på din tur”, ”jag kan inte hjälpa alla på en 
gång”, ”snälla ni, ta det lite lugnt nu”, ”ni måste ha lite tålamod, jag kan 
inte flyga mellan er”, ”nej, nu får ni lugna er annars bryter vi”, ”snälla, ni 
kan inte hetsa på”, ”nej, jag tror vi får bryta.” 

Eleverna från Fyrsexan fick välja själva vad de skulle tillverka på slöj-
den. De gjorde allt från speglar till hyllor, utan ritningar. Det var en anled-
ning till att de behövde mycket hjälp av läraren. De höll alla på med olika 
moment och kunde inte lösa ett problem genom att titta på bänkkamraten. 
Läraren kunde inte ha några gemensamma genomgångar med eleverna. 
Under den bristande arbetsformen hjälpte Olle ändå så många som möjligt 
och så snabbt han kunde. Flickornas många och ständiga rop efter honom 
saknade motsvarighet under lektioner med lärare på Siraat al-islaamii. För 
mig förklarade flickorna slöjdsituation med att de var ”ambitiösa elever 
som vill jobba” och att de därför behövde ha mycket hjälp. De var inte alls 
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”jobbiga” som Olle verkade tycka. De ansåg istället att det var Olle som 
var ovan med ”att ha folk som vill jobba” där de syftade på Skomakar-
byskolans elever. De menade också att ”Han sköter inte sitt jobb, han är 
inte seriös, han gör ingenting”. 

Slöjdlektionerna med Olle ska betraktas utifrån ett antal större konflik-
ter som under åren utspelat sig mellan elever från Siraat al-islaamii och 
elever från Skomakarbyskolan. Dessa konflikter hade sin upprinnelse i, så-
som barnen i Fyrsexan berättade om dem för mig, att syrianska och svens-
ka barn hade uttryckt sig nedvärderande om muslimer när barnen stötte på 
dem i Skomakarbyskolan. Flickorna i klassen hävdade att Skomakarbysko-
lans rektor felaktigt beskyllt dem för att starta bråken och bara tog sina 
elevers parti. De menade att det visade att även hon såg ned på muslimer 
och som en del sade, att hon var rasist. Även när rektorn på Siraat al-
islaamii berättade för mig om dessa konflikter benämnde han Skomakar-
byskolans rektor för rasist. Barnen ansåg dessutom att de blev annorlunda 
och dåligt behandlade av Skomakarbyskolans lärare för att de var musli-
mer. De ansåg att idrottsläraren hade hånat dem, vilket slutade med att en 
lärare från Siraat al-islaamii fick följa med dem till idrottshallen och ha 
gymnastisk med dem istället. Barnen hade slutat med hemkunskap och un-
der mitt fältarbete kom de också att sluta ha slöjd i Skomakarbyskolan. 

På Skomakarbyskolan gick många så kallade invandrarelever. I den lo-
kala offentligheten framställde skolledningen Skomakarbyskolan som en 
”mångkulturell skola” i vilken det skedde ett progressivt arbete mot rasism 
och diskriminering. Det var också en skola där diskursen var framträdande 
om att arbeta för att invandrarelever ska klara sin utbildning och få goda 
skolresultat för att motverka segregation och marginalisering. Trots det 
hade Skomakarbyskolan i likhet med stadsdelen dåligt rykte i staden. ”Alla 
vet att det är sämsta skolan i Ekdala”, kunde barnen på Siraat al-islaamii 
uttrycka. Som också framkom under de islamlektioner där muslimer och 
svenskar jämfördes rådde det en föreställning bland både barn och rektor 
om att på Skomakarbyskolan fanns stökiga, oambitiösa och respektlösa 
elever. Det betraktades som en konsekvens av lärare som inte uppfostrade 
dem och som inte var seriösa i sin lärarroll.  

I Skomakarby rådde en slags social antagonism mellan olika områdes-
skolor, en antagonism som elever själva byggde upp och agerade ut gent-
emot varandra i bostadsområdet. Antagonismen innefattade även den mus-
limska friskolan. Den förstärktes av att friskolan representerade att aktivt 
ha valt bort Skomakarbyskolan, som om den muslimska skolan och dess 
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elever, ur skomakarbyskolans elevers perspektiv, ansåg att de var bättre. 
Det muslimska framför det svenska symboliserade detta val. Skomakar-
byskolan var en social miljö där barnen från Siraat al-islaamii tydligt visa-
de att de var otrygga och kände sig direkt hotade av andra människor. Det 
synliggjordes bland annat i hur de tog sig fram i skolans korridorer. De 
tycktes mest vara rädda för Skomakarbyskolans elever. Skomakarbyskolan 
var stor med sina flera hundra elever. Många elever var äldre än de själva 
och dessa samlades ofta i grupper i korridorer och uppehållsrum. Vuxna 
som kunde observera vad som hände där och som kunde gripa in lyste med 
sin frånvaro. När barnen rörde sig genom skolan var de som elever från 
den muslimska skolan en liten minoritet utanför sitt eget skolterritorium. 
Det var många elever som skulle passeras innan de kom till slöjdsalen och 
som de inte kände. Väl i slöjdsalen, med dörren stängd mot resten av sko-
lan var styrkeförhållandena annorlunda. Barnen från Siraat al-islaamii var i 
majoritet mot den svenska läraren, Olle. I slöjdsalen ”gav de igen” för att 
behöva gå fort och slå ned blicken i korridorerna. De iscensatte sig själva 
som produkter av en muslimsk skola, ambitiösa elever sammanbundet med 
att nedvärdera Skomakarbyskolan genom stereotyperna: svenska lärare 
som inte sköter sitt jobb och svenska elever som inte är ambitiösa.  

Både barnen från Skomakarbyskolan och från Siraat al-islaamii använ-
de kulturella stereotyper som symboliska resurser för att skapa antagonism 
mellan de båda skolorna och dess elever. Skomakarby var en mångkultu-
rell stadsdel, vilket inte endast innebar samexistens över kulturella gränser 
bland barn och unga i skolan utan också användandet av kulturella stereo-
typer som symboliska resurser i de sociala inneslutnings- och uteslutnings-
processer som vanligtvis existerar mellan barn i skolan (se Bliding 2004). 
Kulturaliseringen av den sociala problematiken att befinna sig i ”de andras 
skola” var en samproduktion mellan eleverna från Siraat al-islaamii och 
från Skomakarbyskolan. Barnen från Siraat al-islaamii fick från föräldrar 
och rektor stort stöd i att betrakta situationen som ett utslag för en struktu-
rell maktordning i samhället – rasism mot muslimer – som även innefatta-
de läraren Olle, där en mer komplicerad lokal och social verklighet kom i 
bakgrunden. Barnen upphörde med slöjd på Skomakarbyskolan. Betraktad 
som en kulturell process över tid reproducerade dessa slags situationer fö-
reställningen om att muslimska barn befinner sig i en otrygg antimuslimsk 
miljö när de rör sig utanför egna, muslimska gränser.  
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Goda muslimska barn: dåliga svenska föräldrar 
Mitt emot skolan låg servicehuset för äldre, med kök och matsal i nedre 
plan där eleverna åt sin skollunch varje dag. Där fanns också en reception 
och ett gemensamt utrymme i anslutning till matsalen dit de äldre kunde 
komma för att lyssna på musik och delta i andra evenemang vissa dagar. 
Matsalen användes också av servicehusets personal vid raster. Eleverna på 
Siraat al-islaamii gick till matsalen strax efter elva. Då var det vanligtvis 
tomt där. De äldre kom först dit vid halv tolvtiden. Men ibland krockade 
barnens måltider med de äldres evenemang. I samband med det kunde re-
ceptionens personal rikta klagomål mot att barnen var högljudda och stör-
de de äldre. Ibland kunde barnens måltider kollidera med vårdbiträdenas 
kafferaster när morgonens och förmiddagens arbete hade dragit ut på tiden 
för dem. De ville pusta ut, sitta ifred, ha en lugn och skön paus. Istället 
fylldes alla bord av barn med en motsvarande ljudnivå när sextio stycken 
pratar, skämtar och skrattar tillsammans. Då uppstod lätt konflikter mellan 
vårdbiträdena och barnen.  

Vid ett tillfälle är jag försenad till maten, hastar in genom dörrarna och 
uppmärksammas genast av några vårdbiträden som sitter vid ett bord i ett 
av hörnen av matsalen. De tittar surt på mig och viskar till varandra om att 
nu minsann kommer deras lärare. Jag försöker att ignorera dem, men mär-
ker att stämningen i matsalen inte är som vanligt, barn som pratar, rop och 
skratt. Många barn ser oroliga ut, sitter tyst och kastar snabbt i sig maten. 
Flickorna i sexan vinkar upprört till mig att jag ska sätta mig vid deras 
bord. Jag nickar, tänker ta mat först och ställer mig i matkön. Då reser 
flickorna sig och kommer till kön. Viskande börjar de prata i munnen på 
varandra om att vårdbiträdena har sagt en massa hemska saker, sagt till Ra-
jat att de är ”för jävliga ungar och ska hålla käften”. ”Då blev vi arga och 
sa att det är vi inte alls, men då sa hon i den blåa rocken ’håll käften, an-
nars får du stryk!’ ”, berättar Laila. Vårdbiträdet i den blåa rocken reser sig 
för att gå fram till mig, pekar argt med fingret. ”Du är väl lärare va”, säger 
hon högt och argt och fortsätter peka med fingret mot mig. ”Nej”, svarar 
jag ganska irriterat, ”men vad rör det sig om…”. Jag blir avbruten av flick-
orna som också höjer rösten en aning, ”Nej, hon är faktiskt forskare!”. 
Vårdbiträdet ser först inte ut att tro på det, men säger sen ” Men var är lä-
rarna då?! Någon måste ju ha hand om de här barnen! Det är aldrig någon 
lärare med”. Högstadieeleverna har nu anlänt till matsalen och sluter upp 
vid oss. Fatimas storasyster tar samlat till orda. ”Vad är problemet? De är 
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ju barn. Självklart pratar de mer än pensionärer, hörs mer och de har tid 
nu.” Vårdbiträdet kontrar med att de har kafferast. Hon och de andra går 
iväg för att prata med de som sitter i receptionen. Lena bakom disken som 
barnen har en god relation säger till flickorna, ”Det är inte rätt att de säger 
sådana saker, men det är högljutt här inne”. När jag har satt mig ner fort-
sätter flickorna att berätta, viskande. Enligt dem har personalen sagt ”håll 
käften” till en pojke i lågstadiet och tagit honom i nacken. De har kallat 
barnen för snorungar. Nu har vårdbiträdena pratat färdigt med dem i recep-
tionen. De går förbi barnen och hon i blått säger, ”Håll käften. Vi ska prata 
med er rektor!”. Flickorna vänder sig åter till mig, viskande ”De visar ing-
en respekt. De är ju vuxna och ska ju vara förebilder för barnen”. När de 
lämnar matsalen och går ut viskar de inte längre utan säger högt. ”De visa-
de ingen respekt! Säger de så till sina barn! Säger de snorungar, skriker åt 
dem! Hur kommer deras barn bli om de håller på så där?! Det är inte kons-
tigt att svenska barn är som de är! De visade ingen respekt! Hur är de som 
föräldrar egentligen!” Bedömningarna av vårdbiträdena som dåliga föräld-
rar återkommer resten av dagen tillsammans med anklagelser om att de 
inte gillar muslimer, att de är rasister. Det råder samtidigt tystnad kring 
vad de själva har sagt och gjort mot vårdbiträdena inne i matsalen. 

Denna konflikt hade sin grund i intressemotsättningen att lokalen skulle 
fungera som ett lugnt fikarum och skolmatsal samtidigt. Det kunde vara 
ganska högljutt i matsalen. Barnen fick ofta tillsägelser om att de skulle 
dämpa sig av kökspersonalen, men många hörsammade inte dem. Det 
fanns också barn som sade emot personalen på sätt som personalen uppfat-
tade som oförskämt och som, om det hade varit vuxna araber från barnens 
egen krets, hade ansetts mycket respektlöst och ouppfostrat.  

Dessa slags situationer kan delvis förstås genom att barnen på Siraat al-
islaamii förväntade sig att bli illa behandlade av svenskar på grund av att 
de själva var muslimer, det var orsaken. De var inställda på det och mobili-
serade sina muslimska personer i möten med dem. Men det var också så att 
när problematiska vardagssituationer med svenskar uppstod fanns det en 
tendens hos barnen att förstärka offer-/förövare dikotomin liktydig med di-
kotomin muslim/svensk. Kulturella förklaringar framför andra möjliga 
förklaringar och dimensioner av konflikter kom i förgrunden. Vårdbiträde-
nas handlingar agerade barnen på som negativa stereotyper eller avvikelser 
från en muslimsk paternalistisk åldersnorm. De positionerade vårdbiträde-
na utifrån stereotypen dåliga föräldrar, som inte visade omsorg om barn 
genom att agera som vuxna rollmodeller, och som de därför själva som 
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barn blev offer för. I enlighet med en paternalistisk logik försköts ansvar 
och skyldigheter till de vuxna. 

Antropologen Michael Herzfeld (2005) menar att kulturella stereotyper 
har fått dåligt rykte inom samhällsvetenskaperna. De utgör något som 
forskare primärt har till uppgift att dekonstruera samt själva undvika att 
ägna sig åt. Det innebär ett annat kunskapsintresse än, som Herzfeld 
(ibid.:156-164) förespråkar, att betrakta kulturell stereotypisering som en 
integrerad del i det sociala livet; något som människor ofta ägnar sig åt och 
där kunskapsintresset just riktas mot vad de använder stereotyper till. Bar-
nen på Siraat al-islaamii, i likhet med många andra människor, använde 
stereotyper för att undkomma kritik genom att skapa sig själva som mora-
liskt överordnade, oantastliga personer och samtidigt diskvalificera mot-
parten i att kunna bedöma dem.  

Vid några tillfällen hade det utanför flickornas egen arabiska krets upp-
stått mindre konflikter med vuxna muslimer som de hade stött på när de 
flanerade i köpcentret, muslimer som de inte kände. Dessa vuxna benämn-
de flickorna som arga, knäppa, tokiga, galna. Sådana psykologiska stereo-
typer fyller, i likhet med kulturella stereotyper, funktionen att skapa en bild 
av sig själv som oskyldig – genom att uppfylla normer som psykiskt frisk – 
i en konfliktsituation där skulden enbart förläggs till den avvikande mot-
parten. Det fungerar som skydd för den egna personen, men omöjliggör 
samtidigt en konfliktlösning mellan två parter och etablering av en mer 
vänligt sinnad relation med motparten. Flickorna använde stereotyper i 
förhållande till människor som de hade en tillfällig och inte särskilt stark 
social relation till. Det kunde vara människor som de inte träffade särskilt 
ofta och där det inte fanns ett socialt intresse eller nödvändighet att skapa 
och upprätthålla en god relation till, människor som exempelvis svenska 
lärare, vilka kunde väljas bort eller bytas ut. Barnen på Siraat al-islaamii 
kom så småningom att sluta äta lunch i servicehusets matsal. Avtalet med 
servicehusets kök sades upp och de fick matpaket utdelade i skolan istället.  

Legitim etnocentrism  
Under lektionen diskuterar klassen vilken bild som ges av muslimer i 
svensk media. Fatima menar att ”Media ger alltid en dum bild av araber. I 
filmer från USA är alla araber terrorister. I en film som jag såg för några år 
se´n då var det araber som släppte bomber i ett sjukhus, men det är ju bara 



 
 
 
 
 
Barns ”växa vilt” och vuxnas vilja att forma 

160 

några stycken, alla araber är ju inte såna. I USA [efter 11 september] finns 
det muslimer som inte har kunnat gå ut för att de har haft skägg och folk 
har stått utanför och velat slå dem. Två har dött. Det är fel bild som ges av 
araber och muslimer, att alla är terrorister, det är inte sant, det är bara någ-
ra. Det är fel det USA gjort. De har också gått in och bombat och förstört i 
många länder. Det är också terrorism, men de hävdar alltid att det bara är 
andra som är terrorister, inte de själva”. ”De [svensk TV] visar mest när 
judar dör, inte palestinier”, inflikar Ali. ”Om det är någon muslim som är 
inblandad så blir det alltid stora grejer, som World Trade Center och Fa-
dime”, poängterar Basima, ”Om någon muslim gör något dåligt så blir det 
jättestort i massmedia. Om en svensk gör så blir det ingenting, som om inte 
svenskar dödar sina kvinnor.” Sanaa börjar berätta, ”Det var en tjej i Dan-
mark. Hon hade nyss kommit från Irak så hon visste ingenting. Två flickor, 
danska, lurade henne att gå på disco. Hon visste inte vad det var och gick 
dit. De lurade henne att dricka och så. Sen så sa de att de skulle hem till en 
kompis. De knackade på dörren. De andra flickorna väntade utanför. De 
lurade in henne. Sen dödades hon därinne, med kniv. Men det fick inga ru-
briker i danska tidningar, och det hände nyligen”. 

”De [svenskar] tror att vi ska bli hemmafruar”, fortsätter Nejla. Hon 
börjar berätta om ett program på TV där en reporter frågade eleverna vad 
de ville bli när de blev stora. ”När han kom till en arabisk flicka med sjal 
sa reportern att det inte var någon idé att fråga henne, då hon ändå skulle 
bli hemmafru”, enligt Nejla. Basima menar att ”I Sverige så tror många att 
bara för att man är muslim eller arabtjej så får man inte bestämma själv 
och att man blir hemmafru. Så är det inte. Det är faktiskt så att många mus-
limska tjejer är mycket bättre på att jobba än svenska tjejer. Vi tänker mer 
på utbildning och yrke än de”. Det påminner Fatima om en händelse hon 
var med om på sin gård. ”Invandrarbarn bråkade med svenska barn när jag 
gick förbi. Då skrek de svenska att jag skulle ta hand om mina barn, sa att 
jag är gift, har man och så. De trodde jag var mamma, bara för att jag har 
sjal. Jag svarade, ’Ursäkta, jag är bara tolv år’. De [svenskar] tror konstiga 
saker om oss”, berättar hon upprört. Hon slår sen ut med armarna, ”Alla 
svenskar vill att vi åker hem. Om de kunde skulle de skicka hem oss di-
rekt!” Rektorn kommenterar det flickorna sagt, ”Massmedia trycker ner. 
Ni måste kämpa och inte låta er tryckas ned. Ni ska vara stolta över er kul-
tur och religion. Ni får aldrig acceptera att bli nedtryckta. Ni måste göra 
motstånd”. ”Vi är trygga, vi vet vilka vi är”, svarar Rajat.  
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Under högtider sådana som Ramadan aktualiserades frågan bland bar-
nen och deras familjer om att inte bo i ett som de uttryckte det muslimskt 
land där samhället formar sig efter muslimska högtider, där människor 
samlas ute på gatorna när solen har gått ned för att äta tillsammans och 
umgås. Det var sådant de istället fick följa via arabiska medier. Jul och 
Ramadan sammanföll dessutom under mitt fältarbete vilket gjorde det tyd-
ligt att det var majoritetssamhällets högtider som dominerade det offentliga 
rummet. I samband med Ramadan sa Laila till mig: ”Vi har också fest, fast 
man festar inte som ni [svenskar] när det är jul. Det är så tråkigt, vi tänker 
minsann inte stanna här.” ”Det är också mer fester, bra fester i vårt hem-
land. Människor blir inte fulla som här. Man äter, dansar och sjunger, inte 
skriker och är ute hela natten”, fyllde Fatima i. Laila tillade att ”Svenskar 
blir som djur, vilda djur”. 

Barnen på Siraat al-islaamii ägnade sig åt jämförande praktiker genom 
vilka en idealiserad bild av muslimer, hemland, kultur och livsstil skapades 
sammanbundet med en nedvärdering av ”det svenska”. Om arabiska flick-
or nedvärderades som hemmafruar i svensk media, som den benämndes, 
uppvärderade flickorna denna kategori genom att hävda att de satsade mer 
på utbildning och yrke än svenska flickor som inte var så ambitiösa. Som 
jag tidigare beskrivit hade också uppfostran en sådan kulturellt jämförande 
logik som syftade till att särskilja och hierarkisera mellan muslimsk och 
svensk kultur. Flickorna praktiserade etnocentrism eller som en del kanske 
skulle benämna det, ”omvänd rasism”, men de betraktade inte sig själva på 
det sättet. De betraktade sig som offer, inte förövare.  

Leslie Bash (2001) hävdar att etnocentrism inom minoriteter kan för-
stärkas genom separata skolor i de fall då de uppfattar sig som ytterst utsat-
ta eller hotade av den dominerande gruppen i samhället. Det rör sig om att 
grupper vars medlemmar uppfattar sig vara under hot förlänas en speciell 
sorts legitimitet kring att uttrycka sig nedsättande om majoritetsbefolk-
ningen. Bash beskriver det som att “When there is a collective perception 
of victimisation, the rectitude of beliefs and actions, particularly in relation 
to particular ‘other’ – and sometimes, to a generalized ‘other’ is not to be 
questioned” (ibid.:8). Det fanns en tendens bland barn och vuxna att kopp-
la samman en global politisk nivå, en nationell och en lokal, vardaglig 
nivå, vilka alla pekade i samma riktning: att muslimer var offer för en fi-
entlig, antimuslimsk omvärld. I den arabiska kretsen cirkulerade många 
informationer och berättelser kring svenskar som diskriminerade männi-
skor i deras krets, som kallat dem för ”taliban” och ”terrorist”, flickor för 
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”påskkärringar”, ”arabjävel”, ”svartskalle” eller ”åk hem”. En del barn 
hade även egen erfarenhet av sådana situationer. Barnen resonerade som så 
att även om de flesta svenskar inte ”gjorde något” så delade de samma av-
sky mot muslimer som de svenskar vilka öppet artikulerade den. Alternati-
va, mindre negativa berättelser om kategorin svenskar saknades. 

Det fanns en stark tendens hos barnen att generalisera över svenskar. 
Det rörde sig om föreställningen att strukturella maktrelationer där musli-
mer, som tidigare poängterats, utgör en diskriminerad grupp i samhället, 
alltid var aktuella lokalt, i alla vardagliga situationer där de stötte på 
svenskar. Det legitimerade att använda kulturella stereotyper som nedvär-
derade svenskar i olika sociala situationer. Som visats i andra studier speg-
lar dock inte alltid strukturella maktrelationer på en generell samhällelig 
nivå förhållanden mellan människor lokalt. Maria Bäckman (2004) har vi-
sat hur etnocentrism mot majoritetsbefolkningen bland människor, som på 
en nationell nivå utgör en diskriminerad invandrarkategori i samhället, kan 
leda till sociala problem för de infödda svenskar i bostadsområden där om-
vända förhållanden råder, där minoriteten är i majoritet och majoriteten i 
minoritet. En sådan omvänd minoritets/majoritetssituation uppstod för de 
svenska lärarna, Staffan och Agneta på den muslimska skolan och för lära-
ren Olle i slöjdsalen i Skomakarbyskolan. 

Sammanfattande diskussion 
Forskningsfrågan i den här avhandlingen är hur barn i en muslimsk skola 
skapar sina sociala personer inom ramen för en institution som vuxna an-
ordnat för att uppfostra dem i avsiktliga riktningar. I detta kapitel, Bevara 
muslimsk kultur har jag behandlat den traditionalistiska delen av skolans 
uppfostran. Jag har visat att kategorin muslimer inför barnen framställdes 
som en distinkt etnisk grupp i det svenska samhället, med egen kultur, tra-
ditioner och livsstil med ursprung i en arabisk hemlandsregion och som 
skiljde muslimer åt från svenskar. Uppfostran syftade till att socialisera in 
barnen i denna grupp genom att vuxna förmedlade gruppens normer och 
värderingar till dem. Genom att presentera muslimer som en etnisk grupp 
framställdes det i uppfostran som naturligt och självklart för barn att utgå 
från att de redan var muslimer och att anpassa sig efter det. Deras etniska 
tillhörighet bestämdes av blodsband; de var redan ”födda” till muslimer 
eftersom de hade muslimska föräldrar.  
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Jag har visat att inför barnen framställdes muslimsk kultur som att den 
utmärktes av gerontokrati: äldres rätt att bestämma och de yngres skyldig-
het att lyda och respektera de äldres vilja. Sådana värden sätter fokus på att 
bevara kultur, en legitim förmedling av en grupps kultur, från äldre till 
yngre så att gruppen reproduceras över tid. Gerontokratin var färgad av pa-
ternalism. Äldre hade rätt att forma barn i en muslimsk riktning då denna 
formning representerade deras eget bästa, deras behov av trygghet och om-
sorg. I uppfostran presenterades familjen som den muslimska institution, 
som var viktig att upprätthålla för att bevara muslimsk kultur i Sverige. 
Det kan betraktas som en konsekvens av migration där just den egna famil-
jen ofta utgör en stark symbol för vad som återstår av egen kultur när hem-
landet har lämnats. Familjen representerar också goda sociala kontaktytor 
mellan vuxna och barn, vilket utgör ett viktigt villkor för att förmedling 
ska bli möjlig. I uppfostran gjordes barns bästa liktydigt med familjens 
bästa och gruppens bästa. Paternalistiska relationer mellan föräldrar och 
barn inom familjen framställdes som ett ideal för hur relationer mellan äld-
re och yngre skulle se ut i ett vidare muslimskt sammanhang, även mellan 
elever och lärare på en muslimsk skola. I detta sammanhang framställdes 
svensk kultur med fokus på svenskars familjer som ett negativt ideal. 
Svenska barn respekterade inte sina föräldrar och föräldrarna visade inte 
omsorg om sina barn. Det ledde till att svenska barn råkade illa ut, att det 
blev problem i svenska familjer vilket ledde till problem i samhället. Lik-
nande problem var den svenska skolan behäftad med. 

I centrum för den traditionalistiska uppfostran befann sig föreställning-
ar om att kulturella och sociala gränser måste upprätthållas för att en grupp 
ska kunna reproduceras. I kontakter med utomstående riskerar gruppen att 
förlora sin särart. Framförallt rör det barn eftersom de uppfattas som form-
bara samtidigt som de är ofärdiga och därför lätt kan påverkas av andra 
gruppers kultur i kontakter med dess människor. En muslimsk skola får i 
detta sammanhang betydelse av att hålla barn inom muslimska gränser. 
Det artikulerar ideal om att socialisering in i en grupp också bör anordnas 
och genomföras inom gruppen, av vuxna gruppmedlemmar som är bärare 
av gruppens kultur, normer och värden. 

För barnen i klassen motsvarades den traditionalistiska uppfostran av en 
social verklighet där de praktiserade de normer och värden som förmedla-
des i uppfostran, vilket var en förutsättning för att bli en erkänd social per-
son. De arabiska familjerna formade sig som en distinkt grupp i lokalsam-
hället. Konstruktioner av skillnader mellan arabisk/muslimsk kultur och 
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svensk var i detta sammanhang centrala. Att hålla avstånd till svensk kul-
tur, undvika försvenskning fungerade som ett inomgruppsligt kriterium för 
socialt anseende. I den arabiska familjekretsen ingick respekt för äldre i 
det som gjorde att en familj kunde bli erkänd som en god, respektabel fa-
milj. Kretsen bestod av människor i alla åldrar som förväntade sig ett pa-
ternalistiskt ordnat uppförande från både barn och föräldrar för att de skul-
le kunna passera som acceptabla personer och inte bli föremål för sociala 
sanktioner såsom skvaller och rykten: att ha förlorat sin muslimska kultur 
och försvenskats. Föräldrar var beroende av barns beteende och vice versa 
då människor inte i första hand bedömdes som individer utan som famil-
jemedlemmar. Denna verklighet var socialt signifikant för de arabiska bar-
nen eftersom de umgicks i den arabiska familjekretsen på fritiden och då 
skolans elever bestod av barn från dessa familjer som observerade och be-
dömde varandras förehavanden i familjetermer. I skolan handlade det 
framförallt om yngre syskons respekt för äldre och äldres omsorg om sina 
yngre syskon. Det handlade också om att visa respekt för vuxna muslimer i 
skolan eller andra vuxna lärare som enligt de vuxna i den arabiska kretsen 
agerade i förhållande till barn enligt lokala normer och värderingar. 

Genom sin muslimska tillhörighet tillskrevs barnen en överordnad 
ställning i förhållande till svenskar, även vuxna. Jag har visat hur barnen 
använde denna ställning vid tillfälliga och som det ofta var, spänningsfyll-
da kontakter med svenskar de inte kände särskilt väl, utanför skolan, sitt 
eget ”muslimska territorium” där de agerade som en hotad minoritetsgrupp 
i förhållande till en fientlig antimuslimsk omvärld. I dessa sammanhang 
iscensatte de sig själva som muslimska väluppfostrade barn, produkter av 
sin grupp. Det var sammanbundet med en deklassering av dessa vuxna i 
termer av att de i egenskap av svenskar var dåliga föräldrar eller dåliga lä-
rare som inte uppfostrade, inte fungerade som förebilder och ej heller visa-
de omsorg om barn. 

Kompositionen av lärarkåren innebar även att barnen inom skolans 
gränser inte fullständigt befann sig inom muslimska gränser till vardags. 
Barnen i klassen umgicks betydligt mer med vuxna lärare som inte var 
muslimska gruppmedlemmar och som inte heller representerade den pater-
nalistiska ordningen eftersom den så starkt var kopplad till föreställningar 
om muslimsk särart. Dessa lärare, svenska lärare som de benämndes, re-
presenterade istället svensk kultur i betydelsen lärare som inte är seriösa, 
som inte gör sitt jobb, som inte uppfostrar, inte fungerar som förebilder 
och inte visar omsorg om barn. Sådana föreställningar, var som jag har vi-
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sat, förenade med att det resulterar i stökiga, oambitiösa, ouppfostrade barn 
som inte visar sin lärare respekt.  

Läraren Staffans långvariga sjukskrivning där klassen fick ha rektorn 
med den arabiska strängheten som barnen uttryckte sig, visar att det kan 
vara ganska mödosamt för barn att behöva akta på sitt uppförande, visa re-
spekt och ägna sig åt skolarbete under en lång tid av skoldagen. De svens-
ka lärarna representerade för barnen social autonomi: avkoppling från 
skolarbete och den gerontokratiska och paternalistiska åldersordningen. 
Den muslimska uppfostrans strukturella uppbyggnad i muslimskt kontra 
svenskt kunde barnen använda för att minimera antalet sociala samman-
hang där muslimska normer kring deras personer skulle gälla. I kapitlet har 
jag försökt att visa att barnen, genom att kulturalisera sin lärare som svensk 
kunde skapa sociala sammanhang där de inte behövde respektera äldre 
och agera skötsamma muslimska elever. Paternalism hänger samman med 
föreställningen om att barns personer är ett resultat av vuxnas uppfostran 
eller brist på densamma. Inför de vuxna som för barnen representerade 
muslimska normer och värderingar, rektor och föräldrar, kunde de fram-
ställa sina stökiga personer som ett resultat av en oseriös lärare. Det skedde 
när stökigheten blev synlig för dessa vuxna och till ett problem som måste 
lösas. I förhållande till rektor och föräldrar förhandlade inte dessa barn om 
åldersordningar då det riskerade både deras eget och familjens sociala an-
seende i den lokala arabiska kretsen.  

Dessa slutsatser visar att när vuxna försöker att forma önskvärda barn 
genom att inordnade dem i en grupps kultur konstruerad som skillnad mot 
majoritetssamhällets, öppnar det möjligheter för barn att undkomma ål-
dersordningar när den sociala miljön inte visar sig vara begränsad till mi-
noriteten, utan där även majoriteten finns representerad. Det finns ett 
forskningsfält kring mångkulturell skola och utbildning, mångkulturell pe-
dagogik, interkulturell pedagogik (se t ex Lorentz & Bergstedt 2006) där 
detta fenomen skulle kunna tolkas som ett resultat av lärares bristande 
mångkulturella pedagogik tillika brister i elevernas mångkulturella kompe-
tens. I denna forskning bildar barns lärande utgångspunkt, vilket förutsätter 
att barn är orienterade mot att ägna sig åt skolarbete. Barnen i Fyrsexan 
saknade inte mångkulturell kompetens. Den var istället nödvändig för att 
veta när de inte behövde ägna sig så mycket åt skolarbete utan att riskera 
alltför stora sociala sanktioner. Deras hantering av läraren Victoria, som de 
agerade gentemot just på sätt som deras föräldrar auktoriserade henne, syn-
liggör deras kompetenser särskilt tydligt. Barns kompetens ska dock inte 



 
 
 
 
 
Barns ”växa vilt” och vuxnas vilja att forma 

166 

förväxlas med att, bedömt ur vuxnas perspektiv, producera önskvärt socialt 
beteende. 

Inom ett annat forskningsfält där lärares diskriminering av kategorin 
invandrarelever fokuseras kunde elevernas agerande möjligtvis förklaras 
som motstånd mot lärares fördomar mot muslimer (se t ex Gruber 2007, 
Sawyer & Kamali 2006). Ett sådant perspektiv är mer komplicerat att an-
lägga på en utbildningsinstitution där det arabiska och muslimska utgör 
norm och där det svenska betraktas som negativ avvikelse. Det mångkultu-
rella perspektivet och diskrimineringsperspektivet betonar, fast på olika 
sätt den etniska dimensionen av barns personer. Frågan om ålder och att ha 
en underordnad position inom en åldersstrukturerad institution som skolan 
trots allt är kommer i skymundan. Utifrån de arabiska barnens åldersposi-
tion i skolan och inom sina familjer och så länge de mest hade svenska lä-
rare på den muslimska skolan hade de ett eget intresse av att upprätthålla 
föreställningar om kulturella skillnader mellan muslimsk och svensk kul-
tur. Därigenom kunde de i skolan forma alternativa sociala personer som 
inte behövde anpassa sig till en gerontokratisk åldersordning. 
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KAPITEL 8 

Skapa moderna muslimer 

Inledning 
Det här kapitlet behandlar barnens personskapande i förhållande till den 
del av skolans uppfostran som utifrån utbildningsfilosofiska begrepp kan 
betecknas som ’modernistisk’. Det rör sig om en syn på att skolan som in-
stitution har till uppgift att förbättra samhället genom att utbilda mer ut-
vecklade och kvalificerade samhällsmedborgare i förhållande till föräldra-
generationen. Det är kopplat till en syn på att skolan förmedlar professio-
nell, objektiv och saklig kunskap som genom sin expertis är överordnad 
hemmens. Flera svenska skolforskare har belyst hur den svenska skolan 
präglas av en modernistisk utvecklingsdiskurs som fokuserar på individen 
(Axelsson 2007, Boli 1989, Qvarsebo 2006). Det handlar om att via ut-
bildning i skolan utveckla individer och därigenom utveckla samhället till 
det bättre. Vilka vuxna individer och vilket samhälle som ska bli med den 
uppväxande generationen är i fokus. Historikern Jonas Qvarsebo samman-
fattar exempelvis svensk medborgarfostran i 1957 års skolberedning med 
att ”skolbarnen skulle förberedas för ett modernt, tekniskt avancerat och 
föränderligt samhälle” (2006:66). Denna slags utvecklingsoptimism kring 
skolans funktion för individ och samhälle är synnerligen utbredd globalt 
(Levinson & Holland 1996, Meyer et al 1992). Även om utbildnings-
/utvecklingsdiskurser präglas av lokala och nationella förhållanden finns 
exempelvis många likheter i synen på skolans roll mellan länder i Mellan-
östern och Sverige (Rabo 1992, 2000). Till det kan adderas utvecklings-
diskursen där kvinnors rätt till utbildning kopplas samman med modernise-
ring och utveckling av samhället (Abu-Lughod 1998, Badran 1995, Mog-
hadam 2003). Det här kapitlet behandlar inte skolans modernistiska upp-
fostran med fokus på vilka vuxna som barnen skulle bli i framtiden. I fo-
kus står den generationspolitik mellan skola och hem som den modernis-
tiska uppfostran innebar för dem att förhålla sig till i nuet.  

Jag kommer att visa att rektorns modernistiska uppfostran avsåg att 
skapa unga välutbildade muslimska kvinnor som skaffade sig kvalificerade 
yrken i framtiden. För rektorn hade det betydelse av att bli modern och in-
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tegreras i det svenska samhället. Det var sammankopplat med avsikten att 
skapa en jämställd familjeinstitution där både make och maka yrkesarbetar 
och delar på hushållsarbete och omsorg om barn. Uppfostran riktade fram-
förallt in sig på flickorna i klassen. De fick höra att de behövde frigöra sig 
från den lokala arabiska kretsens könsnormer som deras föräldrar och de-
ras familjer var en del av för att kunna realisera den moderna livsstil som 
uppfostran syftade till. Rektorn framställde den arabiska kretsens livsstil 
som styrd av förlegad patriarkal kultur och traditioner med ursprung i fa-
miljernas hemland, södra Irak vilka inte var kompatibla med det svenska 
samhället.  

Jag kommer att belysa hur rektorn försökte förskjuta religiös auktoritet 
från föräldrar och församlingens koranskola till den muslimska skolan ge-
nom att göra anspråk på överordnade professionella kunskaper. Foucaulti-
ansk skolforskning har belyst det cirkulära förhållandet mellan auktoritet, 
kunskap och sanning som skolinstitutioner ofta omgärdas av; där skolkun-
skaper framstår som sanna för att de lärs ut i skolan (Popkewitz & Brennan 
1998). En sådan kunskapsdiskurs utmärkte skolans modernistiska uppfost-
ran. Den autonoma muslimska individ som uppfostran syftade till går att 
beskriva med det Foucault (1983:208) har benämnt som ’det moderna sub-
jektet’ eller ’self-policing subject’. Det handlar om en individ som reglerar 
sig själv utifrån ett antal normer och värden som hon eller han har interna-
liserat genom skolkunskaper. En sådan individ kontrolleras av sitt inre 
istället för kontroll från en yttre social omgivning. Genom att internalisera 
skolkunskaper förväntades barnen på Siraat al-islaamii, både pojkar och 
flickor, att kunna forma sig till muslimska individer i samklang med ett 
modernt samhälle. Denna individ föreställdes vara stark nog att inte falla 
för omgivningens tryck att anpassa sig till patriarkala kulturella mönster. 
Det rörde sig om en autonom individ i förhållande till den sociala process 
där människor bedömer och erkänner varandras sociala personer, och i den 
bemärkelsen en asocial individ. 

I kapitlet argumenterar jag för att denna skolideologi bortser från den 
produktiva makt som det sociala livet i sig självt består av. Socialitet inne-
fattar en vilja till social bekräftelse i umgänget människor emellan. Jag 
kommer att visa att rektorns försök att frikoppla barnen från föräldrar och 
den lokala arabiska umgängeskretsen med avseende på religiös auktoritet, 
aktualiserade för barnen intima, moraliska och solidariska band mellan 
barn och föräldrar inom familjen. Jag kommer också att visa på den sociala 
distans som barnen skapade till rektorn i detta uppfostringssammanhang 
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genom att betona byråkratiska kvaliteter, formalitet och opersonlighet mel-
lan honom och sig själva. Det visade sig att när det rörde flickorna rådde 
samsyn mellan dem och föräldrarna om att de skulle utbilda sig, skaffa sig 
ett kvalificerat yrke och en make som ”matchade” det, men den föränd-
ringen skulle ske på ett socialt acceptabelt sätt. Det rörde sig inte om att 
göra sig fri från för att få frihet till integration i det svenska samhället som 
i skolans uppfostran, utan att integreras på nya, moderna sätt i den lokala 
arabiska gemenskapen. 

Kvinnors rättigheter, modernitet och utveckling 
Yusuf ber Abbas läsa och sen översätta en hadith de har haft i läxa. Ha-
dithen handlar om en man som kom till profeten Muhammed och frågade 
honom vem han ska ta till sin vän under livets resa. Abbas läser: ”’Din 
mor’, svarar Muhammed. ’Vem ska jag ta efter henne?’ ’Din mor’, svarar 
Muhammed. ’Och vem ska jag ta därefter?’ ’Din mor’, svarar Muhammed, 
’och därefter din far’”. ”Varför nämns mamman tre gånger först och pap-
pan sist?”, frågar Yusuf. Många flickor svarar att mamman har varit gravid 
och ammat. ”Det är jobbigt och tröttsamt, en pappa kan inte bli gravid.” 
”Det är rätt”, kommenterar Yusuf, ”Gud har skapat kvinnor och män olika, 
men de är lika mycket värda, fortsätt”, säger han uppmuntrande. Flickorna 
tar upp att en mamma tar hand om barnen mycket när de är små, när de 
skriker på natten. Hon lagar mat och städar hemma. Allt detta gör att hon 
kommer närmare barnen. ”Men vad gör pappan då?”, frågar Yusuf. En del 
elever börjar fnissa. ”Han sover”, säger Jafar och får en ogillande blick av 
rektorn. Andra svarar att det är en pappas uppgift att arbeta [utanför hem-
met] och dra hem pengar till familjen så att de får mat och kläder. Det gör 
att en pappa inte lär känna barnet lika mycket som en mamma. ”Men kan 
inte pappan laga mat, byta blöjor, städa och så, för ofta jobbar mammorna 
också?”, frågar Yusuf. ”Nej”, hävdar Abbas, skakar på huvudet åt den 
omöjliga tanken och skrattar. Andra barn, framförallt pojkar skrattar också. 
”Varför?”, frågar Yusuf igen, nu en aning upprörd, men han får inget svar. 
”Det är fel, islam är rättvis, så är den rätta islam”, svarar Yusuf själv. Han 
vänder sig till flickorna i klassen, ”Det här är viktigt att tänka på för ni 
kommer själva att bli mammor”.  

Rektorn fortsätter med att fråga om de anser att det är rättvist att arabis-
ka pojkar i Skomakarby får vara ute om kvällarna, dra runt i stadens cent-
rum, utan att deras föräldrar vet vad de gör, medan flickorna sitter hemma. 
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Elevernas blickar vikar återigen undan, ingen vill svara. Laila tittar slutli-
gen upp och frågan landar på henne. ”En tjej blir gravid, en kille kan inte 
bli gravid”, förklarar hon. ”Så kan man inte resonera, killen gör också fel”, 
slår Yusuf fast. Laila försöker då försvara skillnaden mellan arabiska poj-
kar och flickor med argumentet att flickor hjälper sin mamma, det gör inte 
pojkar ”så de har tid att vara ute”. Yusuf bestrider henne även i detta: ”Kil-
len ska också hjälpa, annars är det fel, båda ska gå till Mecka [pilgrimsfär-
den], Inshallah (om Gud vill) och i Mecka är alla lika inför Allah.” Laila 
viskar nu nästan ohörbart i sin bänk, ”Men folk säger så”. ”Det är fel och 
bygger på okunskap hos föräldrarna!”, svarar Yusuf henne bestämt. 

Yusuf vänder sig till klassen i en längre monolog: ”Islam säger att 
kvinnor och män är jämlikar, allt annat är okunskap från föräldrarna. Det 
finns många män som säger att det och det får du inte göra och säger att 
det är islam. Det är fel. De utnyttjar islam för sina syften, för att trycka ned 
kvinnan. Kvinnans räddning är utbildning. Det tror jag faktiskt är den enda 
vägen. Om kvinnan saknar utbildning och inte jobbar, om mannen vill att 
hon ska sitta hemma och så, då kan han lätt trycka ned henne. En välutbil-
dad kvinna vet sina rättigheter och låter sig inte tryckas ned. Det är viktigt 
att ni inte fastnar för sådana män. Det gäller inte bara utbildning på univer-
sitetet, utan också utbildning i islam. Det krävs att mannen också kan läsa 
annars kommer han hävda att det inte är sant när hon visar honom. I många 
av våra hemländer så har inte kvinnan samma rättigheter. Det är inte reli-
gionen det är fel på, det är människorna. Det ska vara rättvist. Islam är rätt-
vis. Därför är det viktigt att ni är ekonomiskt oberoende. Kvinnan måste 
jobba och tjäna egna pengar för att inte bli nedtryckt. Så kan inte mannen 
säga, ’men jag tjänar alla pengar’ och skaffa sig fördelar. Han åker och re-
ser, hon får inte följa med och så här. Man ska inte låta sig luras, att man-
nen säger att ’nu tjänar jag tillräckligt mycket pengar så nu kan du vara 
hemma’. Det är viktigt med utbildning och att jobba innan man skaffar sig 
barn, sen kanske man inte behöver jobba heltid, kanske deltid ett tag, men 
man kan inte bara sitta hemma. Man kan inte lära sig allt där, man måste 
vara utanför hemmet också, man måste delta i samhället.” 

Fatima kommenterar det rektorn sagt i kaxig ton, ”Om det inte passar så 
skiljer jag mig bara”. Övriga i klassen skrattar. Skratten har att göra med 
att skilsmässa är något otänkbart för dem, så otänkbart att det blir roligt. 
Yusuf blir först förvånad över Fatimas reaktion, men finner sig ganska 
snabbt och hävdar ”Jag tror inte det. Kom till mig och säg det. Det vill jag 
se. Jag tror inte att du kommer att göra det. Jag vet att du inte kommer att 
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göra det”. Fatima står dock på sig: ”Jo, är han inte rättvis kommer jag att 
göra det. Min pappa gillar såna saker.” Basima, Fatimas syster blir förar-
gad över Yusufs svar och klassens fortsatta skratt. ”Varför skulle hon stan-
na!”, frågar hon retoriskt och slår ut med händerna mot dem. ”Men är det 
så lätt då? Blir det inte ett tryck på föräldrar och familj? Är det inte så, folk 
skvallrar och kryddar lite?”, menar Yusuf. Det blir tyst och nära nog samt-
liga elever tittar ned i bänken. Fatima säger själv med en suck, ”Jo, alla 
kryddar och skvallrar. Det är som om de alla ska försöka bli imamer eller 
nåt”. Det skrattar klassen igenkännande åt. ”Jag tror inte att det är så lätt”, 
fortsätter Yusuf, ”folk kommer att prata, och det är svårt med trycket. Där-
för är det så viktigt att ni tänker efter innan vem ni gifter er med. Det blir 
svårt att ändra sen.”  

Nejla i sexan flikar försiktigt in, ”Men jag såg på egyptisk TV, där var 
det en kvinna som skilde sig och hon var muslim”. Yusuf menar att Egyp-
ten är speciellt, precis som i hans eget hemland: ”I dessa länder har man 
kommit långt. Det skiljer sig åt från andra hemländer. Kvinnor har samma 
rättigheter där. Hon behöver inte ange skäl, hon kan bara säga gå!” Det sis-
ta skrattar klassen åt. Tanken att en kvinna kan bestämma själv om hon vill 
skilja sig eller inte är rolig. Yusuf skrattar också, men blir snart allvarlig. 
”Men så är det inte hos er, en kvinna har svårt att skilja sig”, påpekar han. 
Eleverna blir återigen tysta. “I många av våra hemländer så har inte kvin-
nan samma rättigheter. Det är inte religionen det är fel på. Islam är perfekt. 
Det är människorna, muslimerna. Det är viktigt att skilja på islam och 
muslimer”, avslutar rektorn. 

Rektorns modernistiska uppfostran riktade främst in sig mot flickorna i 
klassen. Rektorns centrala budskap till dem var kvinnors rätt att utbilda sig 
och yrkesarbeta kopplat till en jämställd familjeinstitution där både make 
och maka delar på hushållsarbete och omsorg om barn. Kvinnors rättighe-
ter, ekonomiskt oberoende och självbestämmande, utbildning, yrkesarbete 
och ett familjeliv organiserat efter jämställdhetsprinciper representerade 
för rektorn samhällsutveckling. Han betecknade sig själv som en modern 
människa från ett hemland som i relation till andra arabiska länder kommit 
långt i samhällsutvecklingen. Hans uppfostran hade avsikten att förbereda 
flickorna för att som vuxna ingå i det svenska samhället, där även det ur 
rektorns perspektiv betecknades som modernt. Rektorn, som kom från en 
urban välutbildad och välbärgad familj, var i detta sammanhang influerad 
av de utbildningsdiskurser som är framträdande bland den politiska ut-
vecklingseliten, inom den politiska medelklassen och som specifikt utmär-
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ker medelklassens kvinnorörelse i många sammanhang i Mellanöstern 
(Moghadam 2003:27).  

Modernitet innefattar idéer om att samhället utvecklas mot ökad stor-
skalighet, komplexitet, specialisering, kontinuerlig förnyelse och kompe-
tensutveckling på det ekonomiska, tekniska och materiella området som 
kräver individer, familjer, kulturella värden och sociala livsstilar anpassade 
efter det. En syn på samhället som modernt innebär en specifik syn på den 
process där barn växer upp och blir vuxna. Vem en person är och blir be-
stäms inom modernitetsparadigm inte idealt utifrån den familj och släkt en 
människa föds in i och den lokala grupp föräldrarna tillhör och deras kul-
tur. Föräldrarnas kompetenser och yrken föreställs inte gå i arv till barnen, 
åtminstone utgör det inte ett funktionellt ideal. Att själv bilda familj och få 
barn är inte ett nödvändigt kriterium för att kunna räknas som vuxen. Så-
dana sätt att bli vuxen på associeras inom ett modernitetsparadigm till små-
skaliga så kallade traditionella samhällen som inom detta paradigm känne-
tecknas av kulturell, social, teknisk och ekonomisk stagnation. Inom ett 
modernitetsparadigm är idealet att övergången från barn till vuxen organi-
seras på individbasis, inte familjebasis. Det ska ske inom specialiserade 
och professionaliserade institutioner, exempelvis skolan där att bli någon 
som vuxen är kopplad till skolprestation, utbildningsnivå, utbildningsin-
riktning och framtida yrke (Buchmann 1989). 

Det som utmärkte rektorns modernistiska uppfostran var att kvinnors 
rättigheter, modernitet och utveckling framställdes som en avspegling av 
islams lära. När rektorn behandlade modernitetstemat i undervisningen var 
han inriktad mot att förändra kulturella mönster som han ansåg hade sitt 
ursprung i barnens hemländer. Det innebar också att rektorn under dessa 
lektioner formade eller iscensatte den muslimska skolan liknande en statlig 
skola i ”hemlandet” med funktionen att modernisera den inhemska befolk-
ningen. Som har belysts i andra studier av den offentliga skolan i Mellan-
östern innebar det en islamtolkning i den muslimska friskolan som var för-
enlig med politiska visioner om att modernisera och utveckla samhället 
(Cook 2000, Fernea 1995:269ff, Starrett 1998, Talbani 1996). Det innebar 
att stat, i rektorns fall integration i det svenska samhället och religion län-
kades samman i en ny maktrelation i förhållande till föräldrar och lokal-
samhälle. Ett starkt offentligt eller statligt förhållningssätt till hemmen 
dominerade i undervisningen. 
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Frihet från patriarkal hemlandskultur  
Föräldrarna och rektorn hade tidigt på skolåret kommit överens om en 
skolresa för alla elever. Klassen skulle inte samla pengar under året i en 
reskassa, utan allt skulle betalas i samband med resan. Många elever i sex-
an ville åka till nöjesfältet Liseberg, men när resan närmande sig visade det 
sig att föräldrarna tvekade av ekonomiska skäl. De flesta familjer hade 
många barn på skolan och många levde på socialbidrag. Ur det perspekti-
vet rörde det sig totalt om en ganska stor summa per hushåll som samtliga 
barns pengar till klassresor skulle utgöra. Liseberg var särskilt dyrt. Många 
familjer sparade också pengar för att som brukligt åka och hälsa på släk-
tingar under sommaren. Dessutom sände de pengar till sina släktingar i 
Irak varje månad. Rektorn var mycket upprörd över situationen: 

”Det jag säger nu rör alla, inte någon särskild. Ingen ska känna sig ut-
pekad. Jag tycker inte att det ska vara så här. Det var ni och era föräldrar 
som inte ville ha en klasskassa och nu fungerar det inte. Vi har använt en 
vecka, en massa timmar att prata om det här. Antingen betalar ni idag eller 
också blir det inget. Ni ska veta att våra lärare här inte förstår varför ni inte 
betalar. På andra skolor gör man inte så här. I svenska skolor är det själv-
klart, ingen förstår er, våra lärare förstår er inte. Och ni som säger att ni 
inte vill åka. Jag vet att ni vill åka. Det är inte ert fel. Jag säger det inte. Ni 
får tänka själva vems fel det är. Och jag är säker på att ni kommer fram till 
att jag har rätt.” Yusuf tittar på var och en i klassen. Det är knäpptyst i 
klassrummet. Eleverna undviker hans blick. Yusuf fortsätter, ”Vart går 
pengarna, undrar jag? Ni får barnbidrag varje månad. De ska inte användas 
av mannen för att köpa bil och åka hit och dit, eller åka utomlands medan 
ni ska sitta instängda i lägenheten. Vart går pengarna säger jag bara. Så här 
får det inte gå till! Ni har era rättigheter. Ni har barnbidrag. Det här är för 
er! Att ni ska få vara tillsammans och ha roligt. Få vara ihop. Ni är värda 
det. Om någon säger att det är haram (religiöst förbjudet) det här, så är det 
bara dumheter. Islam är inte att sitta instängd, hör ni det! Islam är frihet. 
Man ska ha roligt, inget fel med det. Och det är samhällsinformation ock-
så. Att se saker ute i samhället. Man kan inte sitta inlåsta i lägenheten som 
blinda katter utan att veta vad som händer utanför. Man kan inte leva så, 
som blinda katter”. 

Rektorns modernistiska uppfostran landade i ett socialt sammanhang 
där arabiska pojkar hade större frihet att röra sig offentligt och göra andra 
saker än flickor. Det visade sig bland annat genom att de äldsta pojkarna 
på skolan strax innan sommarlovet fick åka till ett utomhusbad i staden på 
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egen hand. Det kan jämföras med flickorna som, trots att rektorn hyrt en 
mindre simhall enbart för dem, hade svårt att få föräldrarnas tillåtelse att 
simma så de kunde få betyg i idrott. Föräldrarna ansåg att det var dålig mo-
ral eller var rädda för ryktesspridning. För flickornas del betonades vikten 
av könssegregation inom den arabiska kretsen. Många flickor i sexan var 
intresserade av träning, gym och workout, men det fick ske i hemmen, inte 
i en lokal på stan. Föräldrar som hade råd kunde köpa hem träningsutrust-
ning till flickorna. Rektorn var kritisk till att flickorna inte deltog i några 
fritidssysselsättningar. Det isolerade dem från samhället, menade han.  

Vuxna kvinnor inom den arabiska kretsen rörde sig i regel inte ensam-
ma offentligt. När det var föräldramöte kunde fäder komma ensamma me-
dan mödrar alltid hade ett barn med sig, antingen eleven eller någon annan. 
De äldsta barnen passade de yngre syskonen när föräldrarna inte var hem-
ma så det var inte därför som ett barn var med. Att ha med sig ett barn 
symboliserade att en kvinna rörde sig utanför hemmet i respektabla ären-
den. Vid föräldramöten samlades fäderna på skolgården medan mödrarna 
gick direkt in och fyllde bänkarna längst fram i klassrummet. Inte förrän 
mötet skulle börja gick fäderna in. De satte sig längst bak så det uppstod 
ett tydligt fysiskt avstånd mellan dem och kvinnorna. En liknande ordning 
beskrev också flickorna för mig när det rörde sammankomster i den lokala 
moskén. Att själv följa regeln om fysiska avstånd mellan män och kvinnor 
markerade ett ointresse för det motsatta könet och därmed att man var en 
moraliskt oantastlig person. Många familjer bodde grannar med varandra. 
Kvinnor umgicks vanligtvis i hemmen medan männen träffade varandra i 
moskén. Det var få sociala arenor utanför den arabiska kretsen där det var 
möjligt att organisera det sociala livet utifrån principen om könssegrega-
tion.  

I våra samtal angav rektorn som skäl till att jämställdhet var framträ-
dande tema i undervisningen att flickorna behövde det då ”de kan få pro-
blem i sina familjer”. Problemen rörde framförallt konsekvenser av ett 
framtida giftermål. Han ansåg att den kultur som de arabiska familjerna 
enligt honom bar med sig från sitt hemland och som många praktiserade i 
Skomakarby var kvinnoförtryckande. För flickornas del innebar det risken 
att gifta sig med en man som ville att de skulle avbryta sitt yrkesliv och bli 
hemmafruar, som inte tillät att de deltog i samhället, utan isolerade dem i 
hemmen med hänvisning till islam, där familjens ekonomiska resurser 
framförallt gick till männen på bekostnad av kvinnor och barn. Denna syn 
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på den arabiska kretsen framkom särskilt tydligt under konflikten kring 
klassresan.  

Skolans uppfostran riktade in sig på flickornas liv som vuxna. Klassre-
san, i likhet med simningen var ett av få tillfällen då skolans verksamhet ur 
rektorns perspektiv direkt påverkades av lokala arabiska könsnormer kring 
att röra sig ”ute i samhället”. Konflikten synliggör hur rektorn i detta 
sammanhang gav den muslimska skolan betydelsen av en svensk skola där 
föräldrarna framställdes som avvikande i negativ bemärkelse: ”Ni ska veta 
att våra lärare här inte förstår varför ni inte betalar. På andra skolor gör 
man inte så här. I svenska skolor är det självklart, ingen förstår er, våra lä-
rare förstår er inte.” Rektorns modernistiska uppfostran liknar vad Ann 
Runfors (2003) i sin avhandlingsstudie fann hos lärare i ett antal invandrar-
täta förortsskolor. Hon beskriver hur dessa lärare uppmärksammade kultur 
som något att påverka, motverka och frigöra barnen från: ”Att befria från 
var ett medel på vägen mot den individ som skulle bli, mot den mycket 
specifika individ och frihet som föreskrevs” (ibid.:132). Rektorns uppfost-
ran syftade till att befria de arabiska flickorna från patriarkal kultur med 
rötter i Irak. Så betraktade rektorn förutsättningen för dem att bli fria till 
att integreras i det svenska samhället. 

En autonom självreglerande muslimsk individ 
Rektor Yusuf inleder lektionen med: ”Jag vill prata om kvinnors frihet i 
islam, att islam är rättvis, islam är frihet. Det som inte hon får, får inte han. 
Allt annat är okunskap, och om föräldrarna säger något annat ska ni säga 
emot, men med respekt.” Yusuf avvaktar, tittar sig runt i klassrummet för 
att se om någon vill säga något spontant. Barnen undviker hans blick. Han 
försöker få dem att börja prata med en direkt fråga. ”Hur är det, kan en 
kvinna gå själv på café och så där, vad tycker ni?” När ingen vill svara 
vänder han sig direkt till en pojke i fyran, Abbas. ”Abbas, får din mor gå 
på kafé?” Abbas skruvar på sig och ler besvärat i sin bänk, han skakar på 
huvudet. ”Varför?”, frågar Yusuf. Abbas mumlar till svar att ”hon kan titta 
på andra män, vara med andra män”. Han fnittrar lågt och det gör många 
av de andra pojkarna också. Pojkarna fnittrar på samma sätt som när någon 
av dem har brutit mot någon skolregel och rektorn blir arg. Yusuf svarar 
Abbas, ”Det kan hon visst! Vad han får, får hon! Det handlar om hjärtat, 
att vara en god muslim. Då är det ingen fara”. Fatima och Basima säger 
emot. ”Om du [en man i allmänhet] inte litar på henne, så varför gifter du 
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dig med henne då!”, menar de. Abbas sätter upp en självsäker jag-vet-att-
jag-har-rätt min och fortsätter att skaka på huvudet. Rektor Yusuf upprepar 
sitt budskap, ”Det som han får, får hon. Allt annat är okunskap. Om föräld-
rarna säger något annat ska ni säga emot. Ni ska ha kunskap om Koranen 
och kunna visa [för dem] vad som står där”. 

Rektorn ansåg att Abbas tillhörde en av de mest traditionella familjerna 
i den arabiska kretsen och han vände sig ofta till honom som ett negativt 
exempel under de lektioner där den modernistiska uppfostran stod i cent-
rum. Under min första tid i klassen hände det att Yusuf tog mig avsides ef-
ter lektionerna. Han ville försäkra sig om att jag förstått att sådant som ex-
empelvis Abbas uttryckte inte var skolans officiella linje. Han förklarade 
att det dessa elever gav uttryck för inte var islam utan att det var kultur och 
traditioner från deras hemland, södra Irak. I den modernistiska uppfostran 
gav rektorn de religiösa kunskaper som han lärde ut innebörden av en ob-
jektiv, avkulturaliserad islam, den rätta islam, en sann eller korrekt islam, 
som han uttryckte sig. Det var just genom dessa anspråk på kunskapens ka-
raktär som utgjorde argument för barnen att ersätta lokala arabiska normer 
med skolans officiella linje. Det presenterades för barnen som att byta ut 
kultur mot religion.  

Rektor Yusuf ber eleverna recitera ur minnet en koranvers de har haft i 
läxa. Ali och Nejla klarar sig felfritt och får beröm, andra får Yusuf rätta 
många uttal på. Fatima, Basima och Sanaa försöker inte ens när det blir de-
ras tur, utan säger att de inte kan. Yusuf hummar ogillande, men säger 
samtidigt att kan man inte uttala rätt så är det bättre att hålla tyst. ”När 
man läser Koranen måste man uttala rätt, annars är det haram. Hassan i fy-
ran fortsätter. Han reciterar fort, rabblar. Till slut höjer Yusuf handen i en 
bromsande gest. ”Du kan inte läsa så, läs högre och långsammare. Du kan 
inte bara rabbla. Du måste tänka på vad orden betyder”, säger han till Has-
san. Sedan är det andra elevers tur. Många läser utan fel, eller så gott som. 
Det märks att de ändå har läst på läxan. De som läser bra, sitter stolta och 
glada i sina bänkar. När uppläsningen är färdig går Yusuf över till nästa 
moment. Det består i att visa sig ha förstått vad orden betyder genom att 
kunna översätta texten från standardarabiska till svenska. ”Jag vill ha or-
dagrant”, kräver rektorn. Eleverna tittar ned i sina bänkar för att undvika 
att rektorn ger dem uppgiften, men rektorn väljer ut ändå. Elev efter elev 
får försöka men hakar upp sig redan efter ett par ord. Proceduren uppdagar 
att de flesta inte har en aning om vad orden betyder som de nyss läste upp 
felfritt. Stoltheten förbyts mot förlägenhet då eleverna ser rektorns miss-
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nöjda min. ”Jag förstår inte varför det ska vara så svårt, de arabiska orden. 
Ni kan bara läsa rakt av. Det här är som med matte. Man ska inte bara 
kunna säga utantill, rabbla, man måste också förstå vad orden betyder”, 
framhåller rektorn irriterat.  

Att lära sig den sanna islam motsvarades under lektionerna av ett antal 
på varandra följande inlärningssteg som eleverna blev anvisade att ägna 
sig åt: memorera, recitera, förstå och praktisera religiös text korrekt. Islam 
lärdes ut från text till praktik som matematik i vissa avseenden, en exakt 
vetenskap där endast ett svar var att betrakta som rätt. Eleverna hade ingen 
egen lärobok i islam, men rektorn gav dem från läroböcker stencilerade 
kopior som de samlade i en pärm. Dessa bestod vanligtvis av ett par ko-
ranverser och hadither omkring ett specifikt tema som de fick i läxa att lära 
sig utantill. Under citaten fanns en text som förklarade det religiösa bud-
skapet för eleven. Det kompletterades ofta med bilder av vardagliga situa-
tioner: illustrationer över hur en muslimsk person ska och inte ska bete sig 
i olika sammanhang. Där kunde också finnas ett antal frågor för eleven att 
besvara. Rektorns pedagogiska form liknande lärobokens. Han förklarade 
textens innebörd för eleverna. Genom frågor och svar kontrollerade han att 
de hade förstått korrekt och rättade dem om så behövdes.  

En ytterligare dimension som motiverade dessa praktiker under lektio-
nerna var den särskilda kvaliteten på kunskapen: att religiös text utgör he-
lig kunskap. Barnen lärde sig memorera och recitera på standardarabiska, 
Eleverna fick inte läsa med sin arabiska dialekt eller slang som de själva 
benämnde sitt vardagsspråk. Dialekt kunde innebära att betydelsen av ett 
ord ändrades och därmed Guds budskap. Koranens arabiska eller standard-
arabiska är det språk som framstående ulama (en elit av religiöst lärda) be-
stämt att Koranen nedtecknades med på 600-talet. Syftet med standardara-
biskan är att bevara Guds ord intakt. Det speglar en syn på att människors 
kontakter med denna heliga text är förknippad med risk för förvanskning. 
Rektor Yusuf hade under sina lektioner ansvar för att Guds budskap inte 
förvanskades mer än nödvändigt. 

Skolan tillskrivs auktoritet och legitimitet i samhället genom att den ska 
förmedla professionella kunskaper av objektiv karaktär. Som påpekats ti-
digare kännetecknas skolans ideologi av ett cirkulärt förhållande mellan 
auktoritet, kunskap och sanning. När islam lärs ut på dessa premisser ger 
det upphov till lektionspraktiker där eleven görs medveten om att islam be-
står av en objektiv uppsättning normer och värderingar som de kan lära in 
från en lärobok för att sedan själva praktisera i sitt eget liv (Starrett 1996). 
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Rektorn baserade sin modernistiska uppfostran i föreställningen om att det 
är möjligt att ”ladda” elever med islams lära och få dem att själva produce-
ra islamskt beteende. De arabiska flickorna klädde sig så att de ganska 
strikt följde reglerna för hijab (muslimsk klädedräkt för kvinnor). Det var 
inför dessa flickor som rektorn under sina lektioner kunde säga, ”Det vik-
tiga är inte kläderna utan hur det ser ut i hjärtat”. Det handlade för honom 
om att lära ut självkontroll, att kunna kontrollera sin blick och sina tankar i 
umgänget könen emellan. Då var det ingen fara att män och kvinnor blan-
dades offentligt, att kvinnor rörde sig i könsblandade sammanhang på egen 
hand, att de gick på café.  

Denna idé för hur människor formas kan betraktas som en ideologisk 
lösning på skolans problem med att vara en relativt avskild institution men 
som skapats med huvudsakligt syfte att ge färdigheter utanför, både i tid 
och rum (Hansen 1990:28). Skolinstitutioner förutsätter att människor i 
praktiken fungerar som självreglerande subjekt: att de i skolan internalise-
rar normer och värden som de reglerar och kontrollerar sig själva utifrån 
när de rör sig ute i samhället. Studier visar hur välutbildade, framförallt 
medelklasskvinnor i urbana mellanösternmiljöer legitimerar sitt deltagande 
i det offentliga, inträde på universitetet och i arbetslivet genom att presen-
tera sig som självreglerande religiösa subjekt. Genom att tillägna sig kun-
skaper i islam kan de göra anspråk på förmågan att disciplinera sig själva 
istället för att kontrolleras av familj och släkt. Många muslimska feminis-
tiska kvinnorörelser och nätverk kännetecknas av att de legitimerar kvin-
nors deltagande i det offentliga genom att just hänvisa till ett sådant sub-
jekt (Ask & Tjomsland 1998, Kofoed-Rasmussen 2004).  

Sådana självreglerande muslimska kvinnor var enligt rektorn starka nog 
att röra sig på egen hand i samhället, även integreras bland icke-muslimer 
utan att påverkas så att de gjorde avsteg från sin religion. Denna typ av 
uppfostran förutsätter skolbarn som inte är orienterade mot att forma sina 
personer för att få socialt erkännande från människor i sin lokala omgiv-
ning utan som, i form av autonoma individer, är orienterade mot att reali-
sera religiös text i egen praktik. Det självreglerande subjektets frikoppling 
från sin sociala omgivning kan ses sammanbundet med en styrning som 
knyter individen starkare till en central makt. I rektorns modernistiska upp-
fostran representerade den muslimska skolan en statlig och offentlig insti-
tution med uppgift att producera individer anpassade för ett modernt, 
svenskt samhälle där islams lära gjordes till redskap för det. 



 
 
 
 
 

Skapa moderna muslimer   

179 

Familj, församling och religiös auktorisering 
På lektionen i arabiska läser Ibrahim en saga ur Tusen och en natt för bar-
nen. Jag förstår inte mycket arabiska, men uppfattar ändå att Ibrahim ofta 
hänvisar till Koranen eller hadither när han ställer frågor eller förklarar nå-
got för eleverna. Under Ibrahims lektioner är det många barn som vill sva-
ra, visa att de kan Koranen och haditherna. De viftar ivrigt med sin händer 
och knäpper med fingrarna i luften för att Ibrahims ska välja just dem. Ef-
ter lektionen går jag fram för att fråga honom om det. Ibrahim berättar att 
barnen ibland har svårt att förstå, men de kan Koranen bra och hadither. 
Han menar att deras föräldrar lär dem mycket. Så för att förklara saker, 
vissa ord, använder han sig av Koranen, olika koranverser och hadither 
som beskriver det och då förstår de. ”De här barnen kan mycket ur Kora-
nen och hadither, de är duktiga”, uppger han. Han berättar också att shiiter 
endast följer hadither som hör till Ali och hans efterföljare, inga andra. 
Han säger att ”Sunna har många mer hadither och att det är omöjligt för 
profeten Muhammed att ha gjort allt det. Med så många hadither kan man 
säga allt, allt kan man få stöd för”, menar han. Sedan berättar han att alla 
de shiitiska barnen i klassen har ”shia-namn”, namn efter centrala personer 
i den shiitiska historieskrivningen. Namnen ska påminna barnen om att de 
bör forma sina karaktärer efter dessa historiska personer. Även om det lå-
ter som olika namn så är de flesta namn på shias centrala personer, Imam 
Ali och hans familj. Han berättar att det ofta finns fyra olika varianter på 
samma namn. Ibrahim börjar berätta om dessa fem: Profeten Muhammeds 
kusin Ali som var gift med profeten Muhammeds dotter Fatima, Alis andra 
fru Benin och deras söner Hassan och Hussein. Ibrahim berättar att Ali 
dog, Hassan blev förgiftad och att Hussein dog genom halshuggning och 
att detsamma hände alla Husseins söner. Ibrahim menar att om jag vill för-
stå något om shia så ska jag läsa om Imam Ali och hans familj, de är cen-
trala. ”Det är tragik, tragik”, upprepar han. Han vänder ned blicken och 
skakar på huvudet, ”Det finns mycket tragik hos shia”.  

Martyrskap är ett centralt tema inom shiismen. Alla shiitiska Imamer 
har enligt shiitisk historieskrivning lidit martyrdöden i kampen om att för-
svara den rätta islam mot de från den riktning som nu utgörs av sunniis-
lam. Enligt shiitiska trosföreställningar gav Allah genom profeten Mu-
hammed uppdraget åt ett antal Imamer20 (vägledare) att skydda mänsklig-

                                                      
20 Imam skrivs i detta sammanhang med stort I och ska inte förväxlas med imam som 

skrivs med litet i, som betyder böneledare eller församlingsledare. 
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heten från att feltolka och felpraktisera den uppenbarade sanningen. Den 
första Imamen utgörs av Muhammeds kusin, Ali. Enligt shiismen gick 
uppdraget som andlig vägledare i enlighet med Guds vilja i arv till vad 
som uppfattas som den mest rena och välsignade släktgrenen från profeten 
Muhammed, Alis släktgren. Det är förklaringen till att shiiter endast följer 
hadither från Ali och hans efterföljare. Denna syn på det religiösa ledar-
skapet utgör en avgörande skillnad mellan shiismen och sunnismen. De 
arabiska familjerna tillhörde riktningen Ithna Asharis (tolvorna) inom shia-
islam. Dessa tror att det totalt funnits tolv Imamer. Den tolfte anses leva i 
det fördolda och återkommer på Guds kommando för att skapa rättvisa på 
jorden och leda mänskligheten i enlighet med Guds vilja till slutet av den 
här världen, till domedagen. Då Imamen är dold måste de troende lita till 
de religiöst lärde som är kapabla att uttolka Imamens vilja.  

Under påskveckan vill Yusuf att klassen ska prata om påsken, ”Först 
om hur man firar påsk i Sverige och varför, se´n hur muslimer ser på det. 
Diskussionen ska hållas i den ordningen, ni får inte blanda ihop det”. Någ-
ra elever säger att det har med Jesus att göra, ”att de hängde honom”. Yu-
suf förklarar korsfästelsen för eleverna. Därefter redogör han för hur mus-
limer ser på det. ”Det står i Koranen att det inte var Jesus som var på kor-
set. Det var en annan. Människorna tog fel. Ingen profet har dött så, 
våldsamt. Aldrig att Gud hade tillåtit att en profet led så. Jesus lever. Gud 
tog upp honom levande till himlen och han ska komma tillbaka levande till 
jorden. Det är en viktig skillnad mellan kristendom och islam.” Detta år 
sammanföll påsken med den islamska månaden Muharram, den shiitiska 
sorgehögtiden kring martyrernas lidande och barnen var mycket i moskén. 
Där deltog de bland annat i passionsspelet kring slaget vid staden Karbala 
(i nuvarande södra Irak) där Imam Hussein, Alis son, led martyrdöden.  

Under den här rubriken vill jag inte föra fram teologiska skillnader mel-
lan sunni- och shiaislam. Efter konflikten med den shiitiska läraren var 
skolans officiella ideologi att betona likhet mellan sunni och shia eller sna-
rare att överhuvudtaget inte nämna uppdelningen i shia och sunni. Det är 
dock inte oväsentligt att föräldrarnas religiösa utbildning och uppfostran av 
barnen också syftade till att göra dem till shiiter och att socialisera in dem i 
den lokala arabiska gemenskapen med stark koppling till den shiaoriente-
rade moskén. Den shiitiska historieskrivningen står i centrum för denna 
socialisation. Avsnitt ur Koranen och hadither som belyser viktiga shiitiska 
teman och händelser är centrala. Det är också genom att jämföra vad som 
skiljer sunni och shia åt som shiaislam i form av en minoritetsinriktning i 
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förhållande till majoriteten, sunniislam, kan utmejsla sin särart. Sorgehög-
tiden kring Imam Husseins död under slaget vid Karbala fyller en sådan 
funktion. I den shiitiska sorgehögtiden sätts den historiska konflikten mel-
lan sunniter och shiiter i centrum (Aghaie 2005). I Irak förbjöd den sunni-
dominerade Baathregimen shiiter från att offentligt fira denna högtid (Fer-
nea 2005). Förbudet på skolan om att inte visa sin shiitiska tillhörighet 
måste ses mot bakgrund av familjernas politiska erfarenheter från hemlan-
det. Detta förbud var särskilt laddat under sorgehögtiden.  

Våldsam död och martyrskap hänger ihop. Rektorn som tillhörde majo-
ritetsinriktningen definierade inte sin religiösa riktning i förhållande till 
shiaislam och tillägnade sig inte heller den kunskap som krävs för att kun-
na jämföra mellan de båda riktningarna. När skolans religiösa undervis-
ning kom i konflikt med centrala shiitiska teman var det omedvetet och 
oavsiktligt från hans sida. Däremot ägde barnen denna kunskap. Det som 
utmärkte barnen var den diplomatiska tystnad som de uppvisade under lek-
tionerna när det visade sig att religiösa budskap mellan hem och skola 
skiljde sig åt. Under Ramadan delade Yusuf ut ett papper med bönetider 
till barnen i klassrummet som han sade till dem att ta med sig hem. Barnen 
tog emot dem utan kommentar. Efteråt kommenterade Rajat det till mig 
med, ”Det är mest shia här på skolan, men vi pratar inte om det. Vi försö-
ker att inte ta upp det här på skolan. Det här pappret vi fått från Yusuf är 
sunna-tider. Shia har andra tider och vi har sådana papper hemma”. En 
viktig anledning till barnens tystnad var att de var rädda för att konflikten 
kring shia-sunni skulle blossa upp igen och att de skulle förlora fler kom-
pisar. Tystnaden handlade också om att vara lojala mot sin familj och vär-
na den shiitiska trosinriktningen genom att skydda den från insyn och kri-
tik från skolans sida. 

Inför slutet på fastemånaden Ramadan skedde en diskussion mellan 
rektorn och eleverna om skolan skulle anordna en Id-fest (den fest som 
markerar att Ramadan är över) i en lokal på stan, som de gjort tidigare år 
med barnens familjer inbjudna eller en mindre fest på skolan, men endast 
för eleverna av utrymmesskäl. Rektorn ansåg att idealet var en större fest i 
en lokal då det var viktigt att familjer, släkt och vänner firar tillsammans. 
Det var en muslimsk tradition. ”Jag vet att föräldrarna vill vara med. De 
vill också träffa varandra. Det är viktigt att muslimer här samlas och firar 
tillsammans som man gör i hemländerna. Det är viktigt att alla träffas på 
högtiden och att man känner att det är fest”, framhöll han. Rektorn före-
språkade dock en mindre fest på skolan, utan föräldrar då hans erfarenhet 
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från tidigare år var att de inte var så benägna att hjälpa till. Det blev för 
mycket arbete för honom att ordna med en stor fest själv. ”Jag orkar inte 
ett år till. En hand kan inte applådera”, som han uttryckte det till barnen.  

Barnen ville gärna ha en större fest i en lokal, men många av deras för-
äldrar var engagerade på annat håll. Det förbereddes också för Id-fest i den 
shiitiska församlingen. Om detta yppade de dock ingenting i likhet med att 
när rektorn frågade dem om hur de firade olika religiösa högtider svarade 
de med att de brukade sitta i familjen, eventuellt med några släktingar när-
varande. De berättade aldrig att de firade i moskén. Under förberedelserna 
med Id-festen framställde rektorn skolan som en religiös och social mötes-
punkt för barnens familjer i exil och ensam på den arenan. Genom barnens 
berättelser om att sitta i familjen bekräftades en sådan bild av den mus-
limska skolans funktion. Barnens familjer förde dock ett rikt socialt och 
religiöst liv med den lokala shiitiskt orienterade moskén som centrum.  

Under lektionerna med rektorn berörde barnen aldrig detta liv som de 
själva också var mycket delaktiga i. Däremot pratade de mycket om det 
sinsemellan på rasterna. De berörde inte heller att de gick i församlingens 
koranskola på helgerna eller vad deras föräldrar lärde dem om religion 
hemma. På fritiden flöt det sociala och religiösa livet samman för de ara-
biska barnen, men de kunde inte behandla det i skolans islamundervisning 
då det för dem hade shiitiska konnotationer. Det rörde sig om en diploma-
tisk tystnad från barnens sida att inte synliggöra att skolan inte ingick i den 
lokala muslimska gemenskap som de och deras föräldrar tillhörde, och inte 
heller spelade någon högtidsfunktion som däremot den shiitiska moskén 
gjorde. Diplomatin var ofta en närvarande dimension i barnens förhåll-
ningssätt till rektorn. För dem aktualiserade den en medvetenhet om skill-
nader mellan rektorn och dem själva, deras föräldrar och familj, mellan 
sunni och shia. 

För de arabiska barnen kommunicerade inte rektorns hänvisning till en 
sann och korrekt islam skolans legitima expertis som de anpassade sig ef-
ter. I första hand gjordes de genom undervisningen medvetna om religiösa 
skillnader mellan hem och skola och den konkurrens om religiös auktoritet 
som det innebar mellan rektor, föräldrar och den shiitiska församlingen. 
Som antropologen Talal Asad (1986) har poängterat speglar anspråk på 
korrekt religiös kunskap maktrelationer. Definitioner av vad som är is-
lamskt och inte islamskt kan inte studeras som en enkel fråga om vad som 
står i religiösa texter utan hur och av vem specifik dogmatik används för 
att motivera religiösa praktiker och uppfattningar om religiös auktoritet. 
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Det var sådana slags maktrelationer som för barnen aktualiserades under 
lektionerna kring rektorns modernistiska uppfostran.  

Som jag i inledningen till den här avhandlingen beskrev framstår barn 
inom många socialisationsperspektiv som ganska passiva mottagare av 
vuxnas uppfostran. I fokus har varit hur barn lär sig tänka, agera och känna 
passande utifrån vuxnas normer. Det rör också föreställningar om hur barn 
internaliserar kunskap, normer och värderingar i skolan för att kunna bli 
självreglerande subjekt. Som jag också tidigare poängterat har det medfört 
ett relativt ointresse för att studera barn med utgångspunkten att de är soci-
ala aktörer. I de socialisationssammanhang där den vuxenvärld som har till 
uppgift att uppfostra barn är heterogen, representerar olika normer och 
värden, uppfostransintressen och mål blir dock barns aktörskap extra tyd-
ligt. Det inrymmer möjligheter att studera om och i så fall vilka vuxna barn 
auktoriserar att forma dem och varför. 

Barnens religiösa auktorisering 
I början av fältarbetet var jag intresserad av att ta reda på hur barnen tolka-
de sin religion och hur de uppfattade olika religiösa budskap. Eleverna i 
Fyrsexan blev dock ofta besvärade av att svara på sådana frågor. De mena-
de att de var tillräckligt stora för att förstå att de begick haram om de sva-
rade fel, samtidigt som de var osäkra på om de alltid svarade korrekt. Det 
var bättre att jag frågade någon vuxen, eller eleverna i högstadiet menade 
de. Att fråga barnen i ettrean skulle jag akta mig för då jag av dem kunde 
få höra en mängd osanningar om islam. Det var inte ”småbarnens” fel, de 
förstod inte bättre, menade de. De mindre barnen var för små för att begå 
haram till skillnad från dem själva. Barnen i Fyrsexan auktoriserade inte 
sig själva att uttolka religiösa budskap från helig text. Det var en uppgift 
som de förlade till vuxna.  

Det är rast och flickorna i fyran fördriver tiden med att sitta i tamburen 
och prata om olika saker. Den bosniska flickan Maja berättar för de andra 
om en man som besökte hennes far häromdagen för att fråga om han skulle 
undervisa Maja extra i islam, men ”pappa vill inte, han tycker han kan mer 
än Hamza”. Maja vänder sig till mig, ” Pappa kan mycket, han lär mig 
mycket och han ber jämt”. ”Det gör min pappa med”, flikar Selma in ”och 
han ber så han kommer för sent till skolan.” ”Min med”, kommenterar 
både Marina och Khadija stolt. Maja börjar berätta för mig om Shejtan (sa-
tan) ”som viskar i örat på en så man tänker onda saker och onda tankar och 
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att man då kan säga en ramsa”. Selma vill skriva ramsan i min anteck-
ningsbok, men Maja säger till mig att Selma inte kan men däremot hon, då 
”Min pappa kan och har lärt mig”. Hon försöker ta boken ur Selmas hand, 
men Selma tar tillbaka den med orden ”Min pappa kan väl han med!” och 
snabbt skriver hon ned ramsan. 

Alla barn som jag träffade på i skolan tillskrev med stolthet sina fäder 
goda kunskaper i islam, när det rörde de yngre så att det närmast uppstod 
en tävlingssituation mellan dem. Religion var något som de menade att 
”Man lär sig oftast av föräldrarna, de säger vad man får göra och vad som 
är haram. Föräldrar lär mycket om islam och vi lyssnar till det”. Lyssna till 
betydde att tillägna sig föräldrarnas kunskaper och följa dem (lyda). Fram-
förallt hänvisade de till kategorin pappa. Ali, den äldste pojken i sexan be-
rättade att han lärde sig mycket mer hemma om islam än i skolan. Han för-
klarade det med att han kände sin far väl och att han därför förstod honom 
bättre än rektorn. Hemma fanns det också mer tid att prata om religion än i 
skolan.  

Termen pappa användes generellt bland de arabiska barnen för att ge 
tyngd och sanningshalt åt egna uttalanden, ”Jo, det är sant… jag får… jag 
kommer att… för pappa har sagt… för pappa tycker…”. Även om barnen 
berättade att föräldrarna bestämde saker gemensamt så var det fadern som 
representerade auktoritet för dem inom familjen i vid bemärkelse. Fäderna 
besökte också ofta moskén vilket kopplade samman religion och fa-
derskap. Mödrarna var också i moskén, men de besökte mer varandra i 
hemmen. Medlemskap i moskéns församling tecknades per familj via fa-
derns namn. Fäder fungerade som en viktig länk mellan moské och familj, 
mellan sheikhen (församlingens religiöst lärde) och barnen. 

På helgerna gick barnen i koranskola som anordnades av deras respek-
tive hemlandsbaserade församlingar. De arabiska flickorna undervisades 
av en shiitiskt lärd kvinna i hennes hem. Pojkarna undervisade i moskén av 
sheikhen. Vid ett tillfälle frågade jag den äldste pojken Ali och hans kom-
pis i högstadiet om de tyckte att det var någon skillnad mellan religionsun-
dervisningen i koranskolan och den i skolan. ”Mycket”, svarade Muham-
med, ”här läser vi bara det grundläggande. Där är det mycket mer kompli-
cerat och vi får inte göra något, inte ens titta på tjejer. I skolan lär vi oss 
grunderna, Koranen och hadither, de är lätta. Yusuf är ingen sheikh. Han 
är bara en vanlig man om man säger, men han kan grunderna bra. I koran-
skolan är det en helt annan lärare, han har en helt annan kunskap. Vår lära-
re är sheikh. Han har läst Koranen i tjugo år, han är utbildad i Iran, det 
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finns skolor i Irak, men vår lärare har bara läst lite i Irak. Snart får vi en 
imam [här i betydelsen religiöst lärd med högre utbildning]”, berättade 
Muhammed. ”Först kommer folket, sen kommer sheikhen, sen kommer 
imamen. Då har man läst väldigt länge”, förklarade han vidare. ”Det är stor 
skillnad mellan religionsundervisningen i skolan och koranskolan. Där är 
de lärda, riktigt lärda. De har gått i riktig skola”, berättade Muhammed. 

Samtalet synliggör att barnen auktoriserade rektorn att lära ut islams 
grunder. I våra intervjuer framförde också rektorn att han lärde ut islams 
grunder på skolan. Det var enligt honom viktigt att hålla undervisningen på 
en grundläggande dogmatisk nivå för att undvika religiösa tvistefrågor. På 
skolan skulle barnen lära sig islams fem grundpelare: trosbekännelsen, de 
fem dagliga bönerna, allmosan, fastan under månaden Ramadan och pil-
grimsfärden till Mecka. De skulle också lära sig starka hadither.21 Rek-
torns hänvisning till pilgrimsfärden under jämställdhetstemat – ”Killen ska 
också hjälpa, annars är det fel, båda ska gå till Mecka, Inshallah och i 
Mecka är alla lika inför Allah” – visar dock hur grundläggande dogmatik 
användes i komplicerade frågor där hem och skola ställdes mot varandra. 
Rektorn kommunicerade inte konsensus mellan hem och skola utan skill-
nader och konflikt i den modernistiska uppfostran där skolans islam fram-
ställdes som den rätta versionen. Efter en religionslektion där rektorn har 
behandlat vad som är ”korrekt islam” till skillnad från ”okunskap hos för-
äldrarna”, utbrister Selma till mig och de andra flickorna i fyran, ”Yusuf 
tycker inte att våra pappor är bra. Men det är ju så att alla barn gillar väl 
sina pappor bäst”. Rektorns uppfostran inkräktade på barnens relation till 
sina föräldrar vilket resulterade i att de värnade den. I de av rektorn skapa-
de uppfostranskonflikterna auktoriserade barnen sina föräldrar, vilket hade 
att göra med de sociala kvaliteter som de tillskrev sin relation till dem.  

För de arabiska barnen representerade föräldrarna och framförallt fa-
dern inom familjen den utbildningsinstitution som lärde dem mest om is-
lam och som de auktoriserade, lyssnade till. Det hade att göra med de star-
ka band av intimitet, gemenskap och solidaritet som fanns mellan barn och 
föräldrar i de arabiska familjerna. Dessa band byggdes upp genom att bar-
nen umgicks i sina familjer på fritiden och där sådana band betonades i 
umgänget. Barnen auktoriserade sina föräldrar i att bestämma över deras 

                                                      
21 En stark hadith innebär förenklat (för systemet är komplicerat och avancerat) att de är 

förstahandsuppgifter om vad profeten Muhammed sagt och gjort och många som har 
vittnat om dem. Det finns också så kallade svaga hadither men där är kedjan längre 
mellan profeten Muhammed och nedtecknaren. Sådana lästes inte på Siraat al-islaamii. 



 
 
 
 
 
Barns ”växa vilt” och vuxnas vilja att forma 

186 

personer i vid bemärkelse, även deras religiösa personer och därvid en 
shiitisk inriktning. Föräldrarnas religiösa fostran syftade till att socialisera 
in barnen i den lokala arabiska gemenskapen där religion i form av shiais-
lam framställdes som den rätta versionen.  

Bland de arabiska familjerna hade religionen och då i form av shiaislam 
fått en ökad betydelse i exil. Barnen berättade att det var relativt vanligt att 
föräldrarna rådfrågade sheikhen för hur de skulle förhålla sig till olika fö-
reteelser i Sverige. Barnens definition av en sheikh var just ”en man kan 
fråga vad man ska göra och vad som är haram”. Många barn berättade 
också om hur deras föräldrar ändrat inställning till religionen redan som 
unga i Irak, hur de ändrat sitt liv för att ”leva mer efter religionen”. Den 
islamska revitaliseringen bland familjerna innebar också att försöka byta ut 
kultur och traditioner mot att forma sitt liv efter religiös text och där reli-
giösa kvalifikationer var viktiga. Bland de arabiska familjerna var det vik-
tigt att auktorisera religiöst lärda med höga kvalifikationer, ju högre desto 
bättre. En religiöst lärd var för föräldrarna någon med mångårig utbildning 
från de högsta shiitiska lärosätena (madrasa) i Irak eller Iran (se Nakash 
2003:238-272). Föräldrarnas uppfattning att det var en plikt för varje shiit 
att låta sig vägledas av mycket kvalificerade religiöst lärda har visats i 
andra undersökningar av shiitiska församlingar i Sverige (Thurfjell 1999).  

Rektorns modernistiska uppfostran syftade till att frikoppla barnen från 
normer i den lokala arabiska gemenskapen. Det skedde genom att han ar-
gumenterade för att den muslimska skolans religionsundervisning utgjor-
des av professionella, kvalificerade religiösa kunskaper till skillnad från 
den arabiska kretsen som rektorn framställde som styrd av religiös okun-
skap, kultur och tradition. Dessa anspråk på legitimitet landade i ett socialt 
sammanhang utanför skolan där människor hade synnerligen höga krav på 
religiös professionell utbildning, något som rektorn i praktiken saknade. 
Det var de religiöst lärde i den shiitiska moskén som konkurrerade ut rek-
torn, inte tvärtom. Barnen auktoriserade sina föräldrar och den institution, 
de religiöst lärde i den shiitiska församlingen, som dessa auktoriserade.  

Efter de lektioner när den modernistiska uppfostran behandlades kunde 
flickorna kommentera att det rektorn tog upp var för privat. De auktorise-
rade inte skolan i betydelsen av att vara en offentlig institution att ha insyn 
i och behandla det privata familjelivet i de fall de uppfattade att rektorn 
inte agerade i enlighet med föräldrarnas intressen. Detta skiljer sig från 
barnens förhållningssätt till rektorn när det rörde den traditionalistiska upp-
fostran där budskap om paternalism mellan föräldrar och barn inom famil-



 
 
 
 
 

Skapa moderna muslimer   

187 

jen stod i centrum. När det rörde konflikter mellan hem och skola formade 
sig barnen som familjemedlemmar som skyddade sin familjs privatliv. Det 
skedde oftast genom tystnad under lektionerna för att hålla den egna famil-
jen borta från kritik. Barnens diplomatiska tystnad kring det privata famil-
jelivet, det informella, avspeglar de formella band som de samtidigt skapa-
de till rektorn. De konstituerade honom som skillnad mot familjen, som en 
byråkratisk person där deras relation till honom kännetecknades av oper-
sonliga, socialt distanserade kvaliteter (jfr Anderson 1973, Pace 2003). 

Kvaliteten på relationen till rektorn måste förstås mot bakgrund av att 
umgänget mellan barn och rektor skedde inom en formell institution, något 
som barnen ytterligare betonade i detta sammanhang, samt att umgänget 
var mycket litet i jämförelsen med umgänget inom familjen och den ara-
biska kretsen. Uppfostrans budskap var inte heller attraktiva för barnen i 
den meningen att de inte syftade till frihet och autonomi som barn i nuet, 
utan som vuxen. Oavsett om barnen valde att auktorisera skola eller hem 
så innebar båda uppfostransinstitutionerna för deras del en underordnad 
position i förhållande till de vuxna som hade för avsikt att forma dem.  

Religiös kunskap och socialt erkännande 
Rektorn förhör barnen på en hadith som de har haft i läxa. Det går knackigt 
för de flesta barn och Yusuf får hela tiden avbryta för att rätta uttal. När 
han sedan vill att de ska översätta den, mening för mening är det få som 
kan. Några försöker sig på att övergripande sammanfatta hadithens bud-
skap, men det är inte samma sak som att ur rektorns perspektiv kunna läx-
an. Klassen får återigen hadithen till läxa. Nästa islamlektion inleder Yusuf 
med orden ”Jag vill veta vilka som har läst på och inte, för säger man att 
man har läst på ska jag också kunna fråga er, inte de andra”. Rektorn vill 
inte ha fler felaktiga uttal än nödvändigt i klassrummet. Majoriteten räcker 
upp handen för att visa att de inte har läst på. ”Så här kan vi inte ha det. På 
måndag så ska ni ha prov i religion, muntligt eller skriftligt”, kommenterar 
rektorn. På måndagen inleder rektorn lektionen, ”Jag tänker förhöra er på 
hadithen ni hade till måndag, för det var många som inte kunde”. Ungefär 
hälften av barnen kan läsa hadithen felfritt, men rektorn anser att en del lä-
ser för fort, rabblar och försöker få dem att läsa långsammare och tänka på 
vad orden betyder. När de ska översätta orden är det mycket få som kan. 
Rektorn är missnöjd. ”Det är för mycket fel. Ni har glömt det mesta”, kon-
staterar han.  
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Rektorn kunde ge uttryck för att klassens kunskaper i islam var knappa. 
Denna syn hade sin grund i att många barn inte kunde läsa, recitera och 
översätta de koranverser och hadither som rektorn gav dem i läxa. Denna 
syn skiljde sig från Ibrahims, klassens lärare i arabiska. Han ansåg, som 
jag tidigare beskrivit, att barnen var duktiga, kunde mycket ur Koranen och 
hadither. Ibrahim förklarade det med att barnens föräldrar lär dem mycket 
hemma. Ibrahim som själv var shiit från Irak, visste på ett ungefär vad för-
äldrarna lärde barnen för koranverser och hadither. Det var dessa han an-
vände i undervisningen för att förklara arabiska ord och begrepp för bar-
nen. 

Det är religionslektion och efter ytterligare ett läxförhör där de flesta 
inte kunnat sin läxa, lämnar Yusuf klassen för ett ärende. Som han brukar 
vid sådana tillfällen ber han eleverna att formera sig i grupper för att fort-
sätta att öva på Koranen. Laila i sexan blir uppspelt. Hon vill vara ledare 
för en grupp och försöker locka andra elever till sig. Hon argumenterar för 
det då hon kan en vers jättebra från koranskolan, som de “kan göra”. 
Flickorna i fyran, Selma, Maja och Marina sluter upp vid hennes bänk, 
men när också Khadija vill vara med säger Laila nej. Selma hänger på, 
”Gå, gå, du kan ju ingenting”. Khadija protesterar, ”Jag kan visst den där, 
minst lika bra som Laila”. De går båda i samma koranskola.  

Laila ändrar sin person, sitt kroppsspråk, gester och mimik. Med en 
högtidlig, mässande röst börjar hon recitera en bit av versen ur minnet. Sen 
ber hon Selma säga efter och rättar uttal. Sen är det Marinas tur. ”Högre”, 
säger Laila med jämna mellanrum och höjer handen. ”Jag vill att era tung-
or ska rulla, Jag vill att det ska vara som rinnande vatten”, manar hon re-
gelbundet. Marina rabblar. Sen rabblar de gemensamt. ”Bra! Om ni kan 
versen hit är jag nöjd”, fortsätter Laila, ”Jag ska höra er om två dagar, två 
veckor. Jag vill att det ska vara som rinnande vatten, era tungor ska rulla. 
Den som kan bäst får en karamell imorgon.” Laila blir sitt vanliga jag igen 
och skrattar, de andra också. Sen går hon in i lärarrollen igen och flickorna 
fortsätter att öva på samma sätt en lång stund. Selma tröttnar fortast, slutar 
rabbla och börjar vicka på en lös tand. Laila slappnar av i kroppen och frå-
gar med sin vanliga röst till Selma, ”Du tycker det är tråkigt, va?”. ”Äh”, 
svarar Selma, ”Jag måste ändå lära mig den här till koranskolan nästa 
gång, så jag kan lika gärna göra det nu.” De börjar om, men tröttnar nästan 
genast och går över till att prata om koranskolan istället. Selma kritiserar 
Khadija för att inte har varit på koranskolan i helgen. ”Du ska inte strunta i 
koranskolan som du har gjort och du måste läsa läxan!”, säger hon till 



 
 
 
 
 

Skapa moderna muslimer   

189 

Khadija. ”Men det är ingen idé att gå om man inte har gjort läxan. Man får 
inte gå om man inte har gjort läxan”, invänder Khadija. ”Det får man visst, 
men man ska göra läxan ändå”, hävdar Selma. Khadija berättar att hon ska 
åka bort nästa söndag och inte kan komma då heller. ”Det får man inte 
göra, man ska egentligen inte åka bort då”, menar Selma. 

När barnen lämnades ensamma med koranverser och hadither imiterade 
de läraren i koranskolan, inte rektorn och hans pedagogiska stil. De börja-
de också prata om sin koranskola vid dessa tillfällen. De ägnade det mesta 
av tiden till att rabbla koranverser eller hadither som de hade i läxa i ko-
ranskolan. De visade gärna upp inför varandra att de kunde rabbla. Rabbla 
innebar att på standardarabiska recitera relativt fort, utan att staka sig och i 
en specifik rytm, därav uttryck som rinnande vatten, tungor som rullar. 
Rektorns undervisning i religiösa texter handlade också om att lära sig 
memorera och recitera. Men det syftade till att förstå innebörden i texter. 
Rektorn betraktade det som förutsättningen för att barnen skulle kunna 
praktisera religionen och förstå innebörden i sin praktik Att stanna vid 
rabblandet betraktade han som ett förkastligt sätt att lära sig islam på. För 
honom representerade det ett gammalmodigt sätt förknippat med den tradi-
tionella koranskolan och som inte hörde hemma i en modern skola.  

När barnen var själva uttryckte de ofta en stolthet i att kunna rabbla. 
För dem hade det betydelse av att ”äga” heligt text, besitta en högt värde-
rad kunskap. Barnen, som ofta tittade på religiösa program på arabisk TV, 
var mycket förtjusta i inslag av barn – en slags religiösa underbarn – som 
kunde Koranen utantill. De berättade gärna om dem för mig, framförallt 
om en treårig pojke, som kunde “rabbla hela Koranen på arabiska” som de 
uttryckte sig. De berättade att, ”Alla lyssnar på honom. Han är äkta fin, 
äkta duktig”. En måndag kommer de arabiska flickorna till skolan och pra-
tar mycket om ett trevligt firande som de varit med om på fredagen efter 
skolan. De har varit i moskén med sina mödrar på kvinnornas sida. De har 
läst Koranen och sedan ätit god mat, dansat och haft roligt. Laila är extra 
uppspelt, pratar och skrattar mycket. Khadija tittar avundsjukt på henne 
och kommenterar till de bosniska flickorna, Maja och Marina: ”Den där 
Laila var där, fast hon var sjuk i skolan, och läste Koranen.” 

Att besitta helig text färgar också av sig på den egna personen om den 
kan kommuniceras till en publik som erkänner den. För barnen var högti-
der och andra religiösa tillfällen i den shiitiska moskén en social arena där 
de kunde visa upp dessa slags kunskaper. Att recitera inför de andra ara-
biska familjerna var en stolthet för barnen själva och för deras föräldrar. 
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Barnen berättade för mig att de även i koranskolan fick lära sig att förstå 
vad olika koranverser och hadither handlade om. Däremot saknades det i 
den arabiska kretsen sociala arenor där barns förståelse för religiös text 
kunde visas upp inför en publik. Barnen i klassen ägnade sig mest åt att 
tillägna sig de religiösa kunskaper som i nuet hade praktisk betydelse för 
deras sociala anseende i förhållande till den arabiska kretsen och de arenor 
som dessa vuxna skapade åt dem där de kunde visa upp sina kvalifikatio-
ner. Rektorn i klassrummet representerade inte en sådan social arena för 
barnen. Det visade sig genom att de agerade elever i koranskolan när de 
lämnades ensamma att lära sig koranverser i skolan och de skillnader i vikt 
som de lade mellan att kunna läxan i koranskolan respektive läxan i sko-
lans islamundervisning. 

En person som ”gör” utan att behöva förstå 
”Det står i Koranen” var det vanligaste och vardagligaste svaret på mina 
frågor om hur barnen kunde veta vad de fick göra och inte göra enligt is-
lam. Då rektorns undervisning präglades av att förklara och förstå tyckte 
inte jag att det var anmärkningsvärt att jag ställde sådana frågor till barnen. 
Jag märkte dock att de ofta blev besvärade och t o m tycktes förnärmade 
av mina frågor. En anledning till det var, som jag tidigare beskrivit, att de 
inte auktoriserade sig själva att uttala sig om islams lära. En annan var ris-
ken med att svara så att deras shiitiska inriktning synliggjordes. Men de 
kunde också börja le på ett överseende sätt som kommunicerade att jag 
hade förbisett något både väsentligt och självklart. De förklarade att var-
för-frågan inte gick att svara på. Det var helt enkelt fel fråga. Enligt dem 
gav Koranen inte sådana slags svar utan ”där står vad man ska göra och 
inte göra, och det räcker för oss. Om Gud säger att vi ska göra så, så måste 
vi lyda det för att bevisa vår tro. Spelar ingen roll varför”. Barnen uttryckte 
det med stolthet.  

Den shiitiska läraren i arabiska, Ibrahim kommenterade i likhet med 
barnen ofta mina frågor med ett tålmodigt, överseende mot en oinvigd, 
”Jag vet inte, vi muslimer vet inte allt vi gör, men vi gör ändå”. Vid ett an-
nat tillfälle kunde jag få svaret, ”Det är mycket vi muslimer gör som vi inte 
förstår”. Vid ett tredje, ”Muhammed förklarade inte allt för människorna”. 
Slutligen klargjorde Ibrahim för mig att profeten Muhammed inte hade 
delgivit människorna hela uppenbarelsen då de inte skulle klara av det. De 
skulle inte förstå för det kräver en kunskapsnivå som inte alla människor 
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av olika skäl kan tillägna sig. Utrymmet för missförstånd och vantolkning-
ar skulle öka, menade Ibrahim. Ibrahim syftade på shiitiska trossatser där 
Allah genom profeten Muhammed gav uppdraget åt Imamer (religiösa 
vägledare) att skydda mänskligheten från att feltolka och felpraktisera den 
uppenbarade sanningen på egen hand. I väntan på den siste Imamens an-
komst får människor låta sig vägledas av kvalificerade religiöst lärda.  

För de arabiska barnen var det inte ovidkommande att förstå islam. 
Många barn berättade om att de läste böcker och häften om islam, vilka de 
antingen lånade eller köpte i sin moské för att förstå mer om sin religion. 
Men de gav också uttryck för ett ideal där en god muslim är en person som 
”gör” utan att behöva förstå. Det symboliserade en individs tillit till Gud 
och därigenom ett mått på trons styrka. Denna syn på den goda religiösa 
personen stod i stark kontrast till idealet i skolans modernistiska uppfost-
ran, en självreglerande muslimsk individ. En sådan individ skaffade sig 
kunskaper i Koranen som gjorde henne eller honom kvalificerad att prakti-
sera sin religion på egen hand. En sådan person formade sig efter religiösa 
principer utifrån att ha förstått religionen med logiska, rationella argument, 
med förnuftet. Förnuft utgör en mänsklig egenskap. I det ideal barnen 
framförde sattes tron på Gud och det gudomliga, en utommänsklig högre 
ordning i centrum. Barnens stolthet i att presentera sina personer i denna 
anda, deras överseende leende eller förnärmade miner inför mina frågor, 
synliggör den sociala sidan av en sådan religiös person. Runt de arabiska 
barnen existerade däremot ingen social omgivning där de kunde bli erkän-
da sociala personer genom att agera som självreglerande muslimska indi-
vider, kvalificerade att praktisera religiös text på egen hand. 

Bli modern på socialt acceptabla sätt 
”Vi kommer inte att bli några hemmafruar som alla svenskar tror om ara-
biska flickor, bara för att vi har sjal!” Detta var ett viktigt budskap som 
flickorna i sexan framförde till mig många gånger under fältarbetet. De var 
ytterst förargade över att svenskar, som de ansåg, hade en sådan negativ 
och stereotyp syn på arabiska flickor. Även rektorn, såsom han lade upp 
sitt jämställdhetstema, utgick från en syn på att hemmafru utgjorde en risk 
för flickor i den arabiska kretsen. Flickorna planerade att utbilda sig på 
universitet och sedan skaffa sig ett kvalificerat arbete innan de gifte sig. De 
hade inga planer på att lägga ned sitt arbete för att de skaffade sig barn och 
familj. Idealet för dem var en jämställd man som med dem delade arbetet 
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med hem och barn. De berättade att de var överens med sina föräldrar om 
att de inte skulle bli några hemmafruar. ”Varför skulle våra föräldrar vilja 
att vi satsar på utbildning för att sedan bli hemmafruar”, poängterade de. 
De menade att det vore att kasta bort flera års investering av hårt arbete. 
Flickorna berättade att målet för deras föräldrar var att finna dem en make 
som var positivt inställd till en maka som arbetade utanför hemmet. Inför 
omgivningen skulle äktenskap presenteras som arrangerat, men bakom det-
ta var föräldrarna måna om att välja ut en make som flickorna kände och 
önskade och som stämde överens med deras framtidsplaner.  

Flickorna ville gifta sig med en arabisk man ur eller med anknytning till 
den egna kretsen, men som hade växt upp i Sverige och ”vet hur vi tän-
ker”. ”Det är friare här”, förklarade de. De ville inte gifta sig med en man 
från Irak. ”De vet inte hur det fungerar här, vad kvinnor lever för liv här.” 
De ansåg att män i Irak var mer ojämställda än de araber som växte upp i 
Sverige. Flickorna berättade att det förekom att unga män i Sverige ”häm-
tade sina fruar från Irak”. Det var ofta kvinnliga släktingar. Sådana arran-
gemang var ett sätt för en familj i hemlandet med släktband till en familj i 
Sverige att skapa ett tryggare liv för sina döttrar. Situationen i landet, 
framförallt södra Irak, var svår efter krig och ekonomiska sanktioner. Det 
kunde vara svårt för en familj i Sverige att säga nej till ett sådan förfrågan 
från släktingar i hemlandet. Som fallet med Khadijas familj visar var det 
inte socialt accepterat i den arabiska kretsen att frångå släktobligationer. 
Flera studier visar hur transnationella giftermål kan öka bland släktgrup-
per, framförallt när andra sätt att migrera i form av arbetskraftinvandring 
eller att få flyktingstatus försvåras, vilket bland annat har med familjeobli-
gationer att göra ( se t ex Engelbrektsson 1995, Shaw 2001). 

I den arabiska kretsen var det dock en stark norm att en make och maka 
matchade varandra vad gällde klass och utbildningsnivå. Det skapade för-
utsättningar för ett lyckligt och problemfritt äktenskap. En kvinna kunde 
ha lägre utbildning än sin man, men en kvinna som hade högre utbildning 
föreställdes leda till problem. Mannen skulle komma att brottas med min-
dervärdighetskänslor gentemot sin fru vilket skulle leda till ett oharmoniskt 
äktenskap. På grund av den höga arbetslösheten var det inte heller troligt 
att han skulle kunna bidra till den nya familjens försörjning. Även om båda 
makarna kunde yrkesarbeta så var normen i den arabiska kretsen att det i 
första hand var mannens ansvar att försörja familjen. Genom att skaffa sig 
god utbildning var det mindre troligt att flickornas familjer skulle få för-
frågan om att ingå äktenskap med en släkting från Irak.  
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Flickorna pratade mycket positivt om sina föräldrar när det rörde deras 
stöd för att kunna förverkliga sina framtidsplaner. De menade att deras 
föräldrars önskan var att de skulle få ett lyckligt äktenskap och ett lyckligt 
liv. Att låta flickorna utbilda sig för ett kvalificerat arbete i framtiden var 
dock inte endast ett individuellt projekt. I den arabiska kretsen förbättrade 
välutbildade barn en familjs sociala anseende betydligt. Det gällde både för 
pojkar och för flickor. Det existerade ett socialt kontrakt mellan generatio-
ner inom familjen som byggde på reciprocitet. Som vuxna förväntades 
barnen att ge tillbaka den omvårdnad och omsorg de fått av sina föräldrar 
genom att se till deras försörjning och omvårdnad på ålderdomen. Invester-
ing i utbildning och yrke betraktades som en investering för alla generatio-
ner inom familjen.  

Större samhällsförändringar som urbanisering, industrialisering, mo-
dernisering och migration leder ofta till en upptagenhet bland vuxna i att 
upprätthålla social och moralisk ordning med fokus på den yngre genera-
tionen, framförallt flickors och unga kvinnors sexualmoral (Goddard 
2000:8, Hodgon 2001:1-23). Inom den arabiska kretsen representerade det 
svenska samhället möjligheter för familjerna att via utbildning göra en 
klassresa, men den representerade också sociala och moraliska risker, 
framförallt för kvinnor och flickor. Som påpekats tidigare hade kvinnorna 
ur föräldragenerationen ofta med sig ett barn för att visa att de rörde sig 
offentligt i respektabla ärenden. Unga kvinnor som på egen hand åkte till 
olika utbildningsinstitutioner eller till arbetsplatser, där män och kvinnor 
blandades var mot den bakgrunden en ganska stor förändring. Skvaller och 
rykten om unga kvinnor förekom där det i enstaka fall, när det rörde rykten 
om utomäktenskapliga förbindelser, blev omöjligt för en ung kvinna att 
kunna bo kvar. Det arabiska grannskapet bestod inte av en homogen upp-
sättning familjer med samma inställning till vad som representerade risker 
för unga kvinnor och hur stora riskerna var. Men alla hade att förhålla sig 
till de slags rykten och skvaller som cirkulerade. Flickorna och deras fa-
miljer behövde noga akta på sitt uppförande för att inte själva bli föremål 
för rykten. Det var ytterst viktigt för flickorna och deras familjer att kom-
municera avstånd mot ”svensk kultur”, att döttrars utbildning och framtida 
yrkesarbete inte medförde försvenskning på ett moraliskt och kulturellt 
plan.  

Rektorns modernistiska uppfostran hade för avsikt att skapa nya mo-
derna unga kvinnor som utbildade sig och skaffade sig kvalificerade yrken 
och som bildade familj där både make och maka tar ansvar för hushållsar-
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bete och omsorg om barn. Dessa framtidsplaner tycktes flickorna och deras 
föräldrar i mångt och mycket dela. Däremot var den sociala inramningen 
en annan. För att realisera dessa framtidsplaner krävdes enligt rektorn att 
flickorna frikopplade sig från den arabiska kretsen och dess lokala normer, 
det krävdes frihet från i form av en autonom muslimsk, självreglerande in-
divid. För honom var det också förutsättningen för att kunna integreras i 
det svenska samhället. Integration utgjorde ett centralt mål i den modernis-
tiska uppfostran. För föräldrarna handlade det om att få flickorna att tilläg-
na sig ”det moderna”, men på socialt erkända sätt, där målet var att i den 
lokala arabiska gemenskapen integrera flickorna och de familjer som de 
skulle bilda i framtiden.  

Sammanfattande diskussion 
I detta kapitel har jag behandlat hur barnen formade sina personer i förhål-
lande till den del av skolans uppfostran som jag betecknar som ’modernis-
tisk’. Termen refererar till en syn på att skolan som institution har som 
uppgift att modernisera samhället genom att producera moderna, mer ut-
vecklade och kvalificerade samhällsmedborgare i förhållande till tidigare 
generationer. Jag har visat att skolans modernistiska uppfostran centrera-
des kring frågan om flickornas rätt att utbilda sig och yrkesarbeta, vilket 
var kopplat till att skapa en ny, jämställd familjeinstitution där både make 
och maka arbetar utanför hemmet, delar på hushållsarbete och omsorg om 
barn. I uppfostran gavs en sådan livsstil betydelsen av att integreras i det 
svenska samhället. Denna moderna livsstil var sammanbunden med att 
framställa den lokala arabiska familjekretsen som styrd av förlegade patri-
arkala traditioner och kultur från familjernas hemland, södra Irak.  

Jag har redogjort för hur den moderna livsstilen i uppfostran kopplades 
samman med sanna och korrekta kunskaper i islam, vilket gjordes liktydigt 
med de skolkunskaper som rektorn lärde ut i den muslimska skolan. Det 
var kopplat till en framställning av den arabiska kretsen där män använde 
islam för att trycka ned kvinnor och där människor förväxlade kultur med 
religion på grund av bristande religiösa kunskaper. I kapitlet visar jag ock-
så hur synen på en korrekt islam åtföljdes av en rad pedagogiska praktiker 
där rektorn lärde ut till eleverna att memorera, recitera, förstå och praktise-
ra religiös text korrekt. Islam lärdes ut som en objektiv, exakt vetenskap. 
Dessa pedagogiska praktiker syftade till att skapa moderna muslimska in-
divider som genom internaliserade skolkunskaper hade förmågan att regle-
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ra sig själva och producera islamskt beteende när de rörde sig ute i samhäl-
let. En sådan individ behövde inte kontrolleras av omgivningen och före-
ställdes dessutom vara stark nog att inte anpassa sig till omgivningens 
normer. För barnen presenterades det i uppfostran som illegitimt att religi-
on och den sociala process där människor bedömer och erkänner varandras 
personer är sammanbundna med varandra. 

I kapitlet visar jag att barnen framförallt tillägnade sig religiösa kun-
skaper omkring vilka det fanns praktiker och arenor där de kunde använda 
dem för att bli socialt erkända personer i den arabiska familjekretsen, ex-
empelvis genom att recitera koranverser i moskésammanhang. Barnen auk-
toriserade sina föräldrar, framförallt fadern, och de religiöst lärda i den shi-
itiska församlingen som dessa i sin tur auktoriserade, till att bedöma deras 
religiösa kvalifikationer. Ur föräldrarnas perspektiv skulle den religiösa 
formningen i första hand skötas av dem själva, där församlingens koran-
skola utgjorde ett komplement och där socialisationen till shiiter betona-
des. För barnen var det intima, moraliska band till sina föräldrar och lojali-
tet mot sin lokala shiitiska grupp som aktualiserades när rektorn ställde 
hem och skola mot varandra i uppfostran. De formade sig till familjemed-
lemmar som skyddade sina föräldrar och sin familj från rektorns kritik, 
vilket också innefattade den shiitiska inriktningen som föräldrarna bekände 
sig till. Det var sammanbundet med att positionera rektorn som en formell, 
byråkratisk och institutionell skolperson som de därigenom skapade social 
distans till.  

Barnen var i social bemärkelse inte autonoma individer i förhållande till 
sina föräldrar, till sin familj och den lokala arabiska kretsen. De umgicks 
intensivt i dessa sammanhang, vilket utgjorde den sociala basen för att ge-
nerera närhet, familjeobligationer och lojalitet människor emellan. Någon 
sådan social bas hade inte rektorn och barnen tillsammans. Formell exper-
tis kunde inte konkurrera ut informell socialitet, frikoppla flickorna från 
sina lokala sammanhang för att som individer integrera dem i det svenska 
samhället. Det intensiva sociala umgänget mellan barn och föräldrar och i 
den vidare arabiska kretsen genererade istället uppfattningar bland både 
barn och föräldrar att det var nödvändigt att tillägna sig en modern livsstil 
på socialt acceptabla sätt. Flickorna var redan integrerade i sina familjer 
och i den arabiska kretsen. Framtidsplanerna bestod av att de som vuxna 
kvinnor, med delvis nya slags familjer och moderna kompetenser, skulle 
fortsätta att ingå där. 





 
 
 
 
 

197 

KAPITEL 9 

De autonoma tjejkompisarna 

Inledning 
Som beskrevs i kapitel tre, Perspektiv är det föräldrar inom familjen och 
lärare inom skolan som offentligt auktoriseras att forma barn i samhället. 
Det här kapitlet behandlar skolan i betydelsen en miljö där barn träffar 
andra barn som de kan bli kompisar med och där de skapar sociala perso-
ner för det umgänget. Det skiljer sig från ett institutionellt eller byråkratisk 
perspektiv där skolan är en plats för utbildning, där det finns lärare och 
elever, där det finns lektioner och skolarbete som ska utföras och en mus-
limsk fostran som ska tillägnas. Det skiljer sig också från en syn på skolan 
som en uppfostransinstitution in loco parentis. I kapitel sju och åtta be-
handlade jag hur barnen skapade sina sociala personer i förhållande till två 
centrala teman i skolans uppfostran. Dessa teman uttrycker intentionell 
kulturell produktion i bemärkelsen att en lärare under lektionstid lär ut 
normer och värden som eleven förväntas lära in och sedan själva agera ut. 
Temana speglar båda ett vuxencentrerat perspektiv på barns formning: att 
det är möjligt och nödvändigt att forma önskvärda personer genom upp-
fostrande inlärning i skolan. I vuxnas avsiktliga formning av barn ingår 
både att skapa ”det önskvärda” och samtidigt undvika att barn ägnar sig åt 
oönskad formning på egen hand. Barn bör inte ”växa vilt” utan befinna sig 
under vuxnas vägledning och kontroll (Løvschal-Nielsen 1998). I det här 
kapitlet behandlar jag den del av barnens personskapande som för vuxna 
hade betydelse av att växa vilt. Det var relaterat till att barnen gav skolan 
betydelse av en social miljö där de träffades och umgicks med sina kompi-
sar. 

I kapitlet argumenterar jag för att skolinstitutioner i socialt avseende 
inte i så hög grad karaktäriseras av vuxnas socialisation, uppsikt och väg-
ledning. Som poängterats tidigare utgör vuxna en minoritet i skolan, där 
det under lektionstid gick en vuxen på ett tjugotal barn i Fyrsexans klass-
rum. Detta förhållande är viktigt utifrån perspektivet att det är människors 
sociala relationer som synliggör vilka personer som produceras och som 
varierar med socialt sammanhang. Skolmiljön karaktäriserades av ett be-
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tydligt intensivare umgänge och fler relationer mellan barn än mellan barn 
och vuxna. Ur det perspektivet utgör skolan en miljö där i första hand barn 
formar varandra, inte en miljö där vuxna formar barn. Uppfostran där vux-
na ställs i centrum för den process där barn formar sina personer, kräver 
goda sociala kontaktytor mellan barn och vuxna. Sådana kontaktytor fanns 
på fritiden där barnen umgicks i sina familjer, men inte i skolan. Barns 
egen sociala och kulturella produktion kan dock gå de vuxna förbi just som 
en konsekvens av ett vuxencentrerat perspektiv. Uppfostran positionerar 
barn främst som mottagare av vuxnas normer och värderingar, inte som 
aktörer, vilka på egen hand socialiserar sig själva.  

Kapitlet koncentrerar sig till flickorna i sexan och deras skapande av sig 
själva som tjejkompisar. Jag kommer att visa hur flickorna använde ung-
domsinriktad populärkultur för att skapa autonoma personer i förhållande 
till de personer som vuxna förväntade sig att de – både hemma och i sko-
lan – skulle agera som. Populärkultur kommunicerar att ungdomar utgör en 
distinkt social grupp i samhället med en egen livsstil där vuxna är frånva-
rande och saknar roll som förmedlare av normer och upprätthållare av so-
cial ordning (Griffin 2001, Miles 1995). Det gör populärkultur attraktiv för 
barn som befinner sig inom institutioner som ideologiskt positionerar dem 
som ofärdiga och mottagare av vuxnas kunskaper och normer. Populärkul-
tur är också i praktiken möjlig då den sociala kompositionen i skolan inte 
motsvarar skolans vuxencentrerade ideologi. Som sociala miljöer är skolor 
barncentrerade. 

Kompisar och populärkultur 
Det är rast och flickorna i sexan dröjer sig kvar i klassrummet. Där finns 
radion som brukar användas under religionslektionerna då eleverna övar 
sig att recitera koranverser efter banduppspelningar. De stänger den dörr 
som går till resten av skolan. Nu är de för sig själva. De ställer in hitkana-
len Mixmegapol på radion, men inte så högt att det hörs ut från klassrum-
met. Några sjunger med och dansar. Andra börjar prata om musik och vad 
olika artister sagt och gjort den senaste tiden. En hitlåt med den kvinnliga 
popartisten Britney Spears spelas på radion. Flickorna börjar prata om ett 
bråk som uppstått mellan artisterna Shakira och Britney Spears. ”Shakira 
är bäst”, tycker Laila, ”hon dansar så bra.” ”Hon slog Britney med rum-
pan”, säger Nejla och skrattar. Flickorna håller på Shakira som är ”halv-
arab” eller ”halvlibanes”, som de säger (där de syftar på varifrån Shakiras 
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far kommer) och som har inslag av magdans i sina musikvideor. ”Britney 
kan inte dansa alls”, menar Laila. Klassrummet har gjorts om till en arena 
för, som flickorna själva pratar om sig i sådana situationer, tjejer, kompisar 
eller tjejkompisar. 

Fatima visar mig en idolbild på den unge mannen Kevin i bandet Back-
street Boys. ”Tycker du att han är snygg, jag tycker det”, säger hon. Hon 
berättar att hon tycker att ”det är viktigt med haka och käkarna, att de ska 
vara breda och kantiga där”, och hon pekar på bilden. Rajat uppger att hon 
också ”gillar killen i [filmen] Titanic”, hon visar bilder av honom och frå-
gar vad jag tycker. Jag säger, retsamt, att jag inte tycker han är snygg. 
”Joho”, invänder Rajat och skrattar. Hon har ett vitt kuvert i sitt knä, fullt 
med idolbilder på killar. Den enda pojken i sexan, Ali kommer in för att 
hämta något i sin bänk. Fatima börjar genast retas med honom och säger 
att han är avundsjuk på ”de killar som vi gillar, att han inte ser ut som Ke-
vin”. Hon berättar för mig att han av avundsjuka brukar stänga av när de 
sätter på Backstreet Boys. Fatima vänder sig mot Ali och börjar reta ho-
nom för att vara kär i Britney Spears. Ali skrattar och låtsas bli arg. Han tar 
hennes idolbilder och hotar med att riva sönder dem.  

I formell bemärkelse syftar raster till avkoppling från skolarbetet. Un-
der rasterna formerade sig flickorna som tjejkompisar. Kompisrelationer 
varierar i tid och rum, men det som ofta tycks utmärka dem är att de för 
människor representerar avkoppling, nöje, frivillighet och jämlikhet i jäm-
förelse med andra slags relationer som förknippas med formalitet, obliga-
tioner och hierarkier. På arbetsplatser kan människor utveckla nära och 
personliga vänskapsrelationer som alternativ till de funktionella och for-
mella personer de tilldelats som arbetare. Vänskap kan människor uppfatta 
som mindre förpliktande än släktskap (Allan 1996, Bell & Coleman 1999, 
Smart 1999). En liknande betydelse och social funktion fyllde tjejkompi-
sarna för flickorna i sexan. Syskon fungerade i regel inte som kompisar el-
ler vänner som flickorna fördrev tiden och hade roligt med. I umgänget 
mellan flickorna i sexan betonades inte att Fatima och Basima var systrar, 
utan att Fatima och Rajat var bästisar och att Basima och Nejla var det. 
Syskonskap var förknippat med ansvar, förpliktelser och omsorg som inte 
gick att välja bort. Människor väljer dock inte vänner fritt. Även kompisre-
lationer kan ha sina regler, sin konformism och sina sociala hierarkier. 
Som jag beskrev i kapitel sex sökte flickorna nära vänner, bästisar enligt 
en rad olika kriterier. Den inbördes ställningen mellan flickorna varierade, 
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men kompisumgänget som sådant representerade för dem frihet från andra, 
mer förpliktande personskap som att vara elev och familjemedlem i skolan. 

Med kompisarna följde även ett informellt användande av den formella 
platsen. Bandspelaren som lärare använde i undervisningen användes till 
att lyssna på hitlåtar. Flickorna tog med sig tidningar, bilder och musik till 
skolan. Det närliggande lokala stadsdelsbiblioteket hade också en del po-
pulärkulturellt material och Internet som flickorna kunde söka sig till på 
rasterna och de hade radio i klassrummet. Radions hitkanaler fungerade 
ofta som ett sätt att rama in, eller lägga bakgrunden till att flickorna för till-
fället befann sig i ett socialt sammanhang tjejkompisar emellan. De ägnade 
mycket av tiden åt att prata om populära TV-program, musik och artister. 
”För att ha roligt”, var deras förklaring till vad de ägnade sig åt. Populär-
kultur som riktar sig till ungdomar har ofta drag av just nöje. Nöjesmiljöer 
som disco, klubbar och andra ”festliga” ställen och praktiker kopplade till 
dem är i fokus. Ur det perspektivet passade det att skapa sociala personer 
och praktiker kring populärkultur under just rasterna. Populärkultur speglar 
västerländska normer där ungdomar ska roa sig och leva ut innan de blir 
vuxna, bildar familj och allvaret börjar (Dubas et al 2003, Gullestad 1996).  

Nästa lektion har klassen svenska med Agneta. Eleverna ska formulera 
och skriva ned frågor om Asien utifrån ett textavsnitt från läroboken. ”Men 
jag orkar inte tänka”, kommenterar Rajat till Agneta. Hon suckar och läg-
ger huvudet mot bänken. ”Vi skulle kunna ställa frågor om Osama Bin La-
den”, skämtar Laila och de andra skrattar. Rajat binder en halsduk runt hu-
vudet, låtsat att hon är Osama, vaggar med kroppen fram och tillbaka som i 
bön, Handflatorna ihop framför sig i en from gest. Skrattet fortsätter. Rajat 
suckar och vrider sig i bänken, säger till Agneta, ”Agneta, får jag gå till 
toan?”. Hon väntar inte på svar utan går. Sanaa suckar, ligger mot bänken 
och mumlar ”tråkigt”. Laila och hon skriver hemligheter på en lapp, börjar 
skratta ganska högt. ”Tyst Sanaa annars får du gå ut!”, säger Agneta. Rajat 
kommer tillbaka, sitter och tittar ut genom fönstret en stund. ”Jag kvävs, 
kan jag inte få gå ut?”, klagar hon och går och öppnar ett fönster. Laila 
frågar Sanaa med boken uppslagen, ”Är toppen på berget så här högt?”. 
Sanaa svarar, ”Vem bryr sig, det kvittar!”. Rajat börjar sjunga på en låt av 
pojkbandet Westlife. Fatima klagar, ”Det finns folk som sitter och jobbar”. 
”Det finns folk som busar”, svarar Rajat och då börjar Fatima skratta. Ra-
jat börjar prata med Fatima om sin killidol Kevin. Laila hänger på, ”Nicki 
har blivit ful. Han var jättegullig innan”. ”Tyst” säger Ali till Laila och 
suckar. Flickorna fortsätter att prata om killar i pojkband som Westlife och 
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Backstreet boys. De har alla en favorit som de är förälskade i. ”Tyst”, ma-
nar Agneta. ”Men hon pratar om min framtid”, skrattar Fatima och slår ut 
med händerna i en urskuldande gest. De andra flickorna skrattar. ”Nu vill 
jag att ni är tysta”, säger Agneta till med skarpare röst. ”Ja, det är sant ni 
stör mig”, skrattar Ali. Flickorna börjar reta honom, hävdar att han är kär i 
Britney Spears. De sjunger hennes låtar och gör miner mot honom. Även 
fyrorna slutar att räkna matte, tittar på och skrattar. Nejla nynnar på en låt 
av Britney Spears, säger att hon har videon. ”Du borde se den. Hon är jät-
tefin”, retas hon med Ali. Sanaa, Nejla och Basima börjar småprata om se-
naste händelserna i Popstar, ett populärt TV program ”om ungdomar som 
man samlat ihop och som ska försöka bli kända band, som bandet Super-
natural”, har de förklarat för mig. De spekulerar kring vilka som är kära i 
vilka av ungdomarna i programmet. Skrattar och fnittrar, har roligt. Sedan 
går de över till att spekulera kring vilka som verkar kära i vilka i dokuså-
pan Big Brother. Fatima och Rajat hänger på och ljudnivån ökar. ”Nu får 
ni försöka vara tysta”, manar Agneta.  

Det som utmärkte flickorna var att de också ”tog rast” och agerade som 
tjejkompisar, ägnade sig åt nöje och avkoppling, under många lektioner. 
Det skedde under lektionerna med Staffan och Agneta, de lärare som klas-
sen hade mest. Staffan och Agneta inledde oftast sina lektioner med en 
genomgång framme vid tavlan. Sedan fick barnen arbete själva med upp-
gifter i sina bänkar. De barn som räckte upp handen hjälpte läraren vid de-
ras bänk. När barnen tröttnade på uppgifterna pratade de med sin bänk-
kamrat eller engagerade sig i de samtal som redan fördes av andra omkring 
dem. Dessa båda lärare hade inte så mycket katederundervisning som deras 
andra lärare, Yusuf och Ibrahim. Under sina lektioner pratade Yusuf till 
klassen och ställde hela tiden frågor till eleverna vilket minskade utrymmet 
för dem att prata sinsemellan. Staffan och Agneta lade stort ansvar på att 
eleven själv, utan inblandning från läraren ägnade sig åt skolarbete. Un-
dervisningen formades utifrån en idealbild av att eleven själv har en egen 
”lust att lära”, som det också står i läroplanen (Lpo 94:9). Undervisnings-
formerna var en anledning till att flickorna fann utrymmen till avkoppling, 
att skämta och ha roligt under Staffans och Agnetas lektioner. Men det 
handlade också om att dessa lärare inte var auktoriserade hemifrån som 
goda, seriösa lärare. Den sociala autonomi från eleven som flickorna prak-
tiserade i skolan var beroende av distans från föräldrar och den arabiska 
kretsens bedömningar av deras elevpersoner. En sådan distans represente-
rade dessa båda lärare för flickorna. 
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De ständiga ”rasterna” under lektionerna var det tydligaste uttrycket för 
att elevskapet betydde en ofrivillig, tvingad och mödosam förpliktelse i 
vardagen, även om flickorna, med tanke på sin framtid gärna ville vara 
ambitiösa elever och få goda skolresultat. Den framtida belöningen av 
egen skoldisciplin lät dock vänta på sig. Att ta rast och ägna sig åt nöje gav 
däremot välbehag direkt. När rektorn fick se att flickorna ägnade sig åt po-
pulärkultur kunde han kommentera att det var slöseri med tid och att flick-
orna borde ägna sig åt sina studier i skolan. Det fanns inga vuxna, varken i 
skolan eller hemma som avkrävde att flickorna skulle lära sig populärkul-
tur. Lärarnas ständiga försök under lektionerna att få dem att vara tysta och 
ägna sig åt skoluppgifter istället förstärkte för dem populärkulturens bety-
delse av frihet från det förpliktande skolarbetet. 

Motstånd mot och frihet från 
På lektionen i svenska ska klassen göra väggtidningar över veckans nyhe-
ter. Agneta har samlat en veckas dagstidningar inklusive några kvällstid-
ningar. Flickorna i sexan vill helst läsa om kändisar i kvällstidningarna. 
Agneta instruerar att de ska klistra positiva nyheter på en sida och negativa 
på den andra. Ali skämtar, ”Jag vet en positiv. När planen gick i World 
Trade Center så här! Brum, brum, krasch!”. Han visar med händerna och 
de andra skrattar. Sanaa hittar en bild på Hitler i Expressen, det rör en re-
cension av en bok. ”Hitler, det måste vara positivt”, säger hon och börjar 
klippa ut för att klistra på den positiva sidan. Detta upptåg engagerar alla i 
sexan. Resten av lektionen går ut på att vända på positivt och negativt, 
klippa ut och i smyg klistra vissa saker på ”fel sida”. De har mycket roligt 
åt detta. Agneta tycks inte märka något. De hittar en liten notis, Man hittad 
död i Ekdala – mord befaras. ”Det är Staffan”, skämtar Ali och de andra 
skrattar. ”Jaha, det var väl det vi visste”, kommenterar de [Staffan är för 
tillfället sjukskriven]. De klistrar upp notisen på den negativa sidan. Under 
perioden väggtidningen är uppsatt i klassrummet lockar notisen till många 
leenden för de invigda som vet vem den avser. 

På grund av att många kunskaper som barn har att lära in i skolan inte 
är direkt tillämpbara framtonar skolarbetet många gånger som ganska me-
ningslöst. Att behöva underordna sig ett arbete som uppfattas som me-
ningslöst utgjorde ett utbildningsvillkor som flickorna kunde hantera ge-
nom att avstå från arbetet med just kommenterar som ”vem bryr sig” eller 
”det kvittar”. De kunde också skapa olika slags upptåg kring skolarbetet, 
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ägna sig åt uppgifter på andra sätt än vad deras lärare instruerat dem till. 
Då rörde det sig om att i sin ställning som elev ta sig an skoluppgifter på 
ett oppositionellt sätt.  

Klassen ska ha elevråd och Staffan försöker få tyst i klassrummet, men 
när det inte lyckas surar han till och går mot dörren. Flickorna i sexan pro-
testerar mot att han går. ”OK men då får ni se till att det är tyst härinne an-
nars går jag på en gång.” Det har ringa effekt och Laila börjar även göra 
”fula miner” mot Staffan. Staffan försöker säga något till Ali i sexan. 
”Varför pratar du med honom för”, protesterar flickorna då högljutt. Då 
slås dörren upp, rektor Yusuf kommer in och det blir knäpptyst. ”Vad gör 
ni?” frågar han sammanbitet. Ingen svarar. Staffan passar på, ”Laila varför 
slutar du skrika nu och inte när jag säger till?”. Laila skäms och svarar, 
”Det var för att han bara pratar med Ali om sånt som angår oss alla. Han 
ska prata med hela klassen”. Staffan kontrar, ”Laila, du har skrikit hela ti-
den”. ”Det är inte sant, inte hela, andra har gjort det också”, försvarar hon 
sig. Yusuf tittar tyst och argt på dem. Sen går ha ut från klassrummet. Efter 
en kort stund ökar ljudnivån igen. Nejla i sexan ställer sig framför klassen 
och imiterar rektorn. Hon pekar med fingret mot flickorna i sexan. ”Ni ska 
respektera lärare och lärare ska respektera er! Det gäller inte bara dig och 
dig”, säger hon och pekar, ”det gäller alla”, fortsätter hon och gör en cirkel 
med handen och de andra skrattar.  

Även i denna situation blir det synligt hur flickorna i sexan intar den 
formella elevpersonen men på oppositionella sätt. Nejla parodierade rektor 
Yusufs makt över eleverna, den lärare som kunde få dem till tysta, lydiga 
elever enbart genom sin närvaro. Lärares auktoritet över elever stod i fokus 
för hennes opposition. Det oppositionella elevskapet möjliggjordes av att 
flickorna var betydligt fler än sin lärare i klassrummet. Flickorna mobilise-
rade hela sin sociala grupp mot Staffan och erkände samtidigt varandras 
oppositionella handlingar. På tu man hand med Staffan vågade sig inte 
Laila på att visa samma attityd mot honom som hon kunde göra i klass-
rummet.  

I den klassiska skolstudien Fostran till lönearbete beskriver Paul Willis 
(1981:67f) skolan som en formell zon med en tydlig struktur – skolbygg-
naden, skolans regler, pedagogisk praktik och en lärarhierarki med makt – 
och motkulturen i skolan som en informell zon. Att agera oppositionellt 
mot skolans institutionella åldersordning innebär dock inte autonomi från 
elevpersonen som sådan. Det synliggör istället barns internalisering av 
skolans maktordning och de formella personer som den bygger på. Opposi-
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tion rör sig om motstånd mot en maktordning som människor definierar in 
sig i. Frihet från att definiera in sig i en sådan ordning kan betraktas som 
att agera mer autonomt i förhållande till det formella. Ur det perspektivet 
representerade tjejkompisarna för flickorna i sexan det informellas zon, att 
inte agera elev i någon form utan ägna sig åt annat. Oppositionella prakti-
ker uppmärksammades dock mer av de vuxna runt barnen än att de tog rast 
under lektionerna. De betraktades som allvarliga brott mot skolans ord-
ning. I jämförelse med rasterna var dock de oppositionella tillfällena få. 
Det var inte förrän föräldrarna kom med krav om att Staffan och Agneta 
skulle sluta som flickorna började ägna sig mer åt det oppositionella under 
lektionerna.  

Agera ”kära tjejen” 
Kompisskapet som representerade nöje och avkoppling från elevskapet 
hade en könad sida för flickorna i sexan. Att bli ung tjej eller tonåring in-
nebär enligt populärkulturella normer att lämna en oskuldsfull, asexuell 
barndom, börja intressera sig för pojkar och uppleva förälskelse, kärlek, 
romantik och en begynnande sexualitet (Se t  ex Ambjörnsson 2004, Hol-
land & Eisenhart 1990). Att skapa sig själva som unga tjejer förälskade i 
killar medförde för flickorna att förhålla sig till en ganska begränsad och 
standardiserad uppsättning könskategorier inom kommersiell populärkultur 
(jfr Hirdman 2001). De tog avstånd från rapartister, ofta med politiska 
budskap kring rasism och diskriminering, t  ex Tupac (2pac) som däremot 
deras bröder kunde vara beundrare av. Artister som Tupac representerade 
en manlighet som byggs upp genom våld, droger och kvinnor som sexuella 
förbrukningsvaror. De markerade också avstånd till kvinnliga, lättklädda 
tonårspopartister med en sexualiserad, ”porno-chic” look som Britney 
Spears och Shakira, med hitar som I’m a slave 4 U, och Underneath your 
clothes, även om att vara ung tjej också innefattade att känna till och prata 
om dem. Det hände att flickorna kommenterade att dessa kvinnliga artister 
såg ut som ”horor”. Det positiva för dem med att Shakira var, som de 
ibland benämnde henne halvarab i en bransch med få arabiska kändisar, 
kunde inte väga upp det. För flickorna representerade dessa artister kvin-
nor som saknade värde för män, som var ”slit och släng”.  

Flickorna iscensatte i egen social praktik den unga tjej som pojkband, 
Westlife och Backstreet Boys inom tonårspopen sjunger till i sina roman-
tiska ballader. Där uttrycker killar en längtan efter eller olycklig kärlek till 
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en tjej som är speciell och oersättlig, en tjej som de inte kan leva utan. 
”You’re the Queen of my heart. No matter how many years it takes, I’ll 
give it all to you. Oh yes, you are the queen of my heart”, som Westlife 
sjunger i Queen of my heart, en av de aktuella hitlåtarna under fältarbetet. 
Flickorna positionerade sig som föremål för de manliga artisternas kärlek 
och längtan och prövade en förälskelse tillbaka. Genom denna specifika 
genre inom tonårspopen prövade flickorna ett socialt liv som innefattar att 
pojkar och flickor uppmärksammar, utforskar och uppvaktar varandra på 
egen hand. I kommersiell populärkultur framstår det som normalt och 
oproblematiskt att pojkar och flickor träffas utan vuxnas insyn och bildar 
par. 

I förhållande till den arabiska kretsens könsnormer tillhörde detta femi-
nina personskap en informell zon. Ungdomars kontakter mellan könen 
kopplades samman med svenskars dekadenta livsstil som det gällde att hål-
la avstånd till för att inte förlora socialt anseende och bli föremål för rykten 
och skvaller inom den arabiska kretsen. Muslimska flickor och pojkar 
skulle inte intressera sig för det andra könet, bilda kärlekspar, ”bli ihop”. 
Det var normer som både rektorn och föräldrarna stod för. Bland dem 
fanns en idé om att det flickorna såg och läste om i populärkulturellt mate-
rial riskerade att bli till vad de själva tänkte på och själva började praktise-
ra. Vuxna ansåg att flickorna i sexan var för instabila, ofärdiga i sin mus-
limska identitet för att kunna motstå populärkulturell påverkan. Kontroll 
och gränssättning fick vuxna stå för.  

I hemmen fanns vanligtvis två TV-apparater i olika rum, en som de be-
nämnde med svensk TV och en med arabisk. Föräldrar tittade mest på ara-
biskt TV, medan barn relativt ostört kunde sitta för sig själva och titta på 
svensk. Mödrar var i allmänhet mindre restriktiva än fäder till vad flickor-
na fick titta på och fäder var ofta inte hemma utan i moskén om kvällarna. 
Många flickor tittade på musik- och videoprogram med namn som Voxpop 
och Popstar, MTV, Z-TV samt populära dokusåpor som Baren och Big 
Brother. De sista, framförallt Baren rådde det störst restriktioner kring. 
Båda såporna skapade ofta rubriker i kvällspressen. Löpen och TV-
kanalernas egen reklam gav bilden av att sex, intima scener och nakenhet 
förekom ofta. 

Tillgång till populärkulturella medier för flickorna i sexan var beroende 
av hur restriktiva deras föräldrar var i detta avseende och i vilken grad de 
själva följde sina föräldrars restriktioner. Hemma kontrollerade föräldrarna 
och i skolan kontrollerade rektorn vad flickorna kom i kontakt med. Det 
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hände att de tog ifrån flickorna populärkulturellt material som ansågs vara 
olämpligt utifrån lokal sexualmoral. När rektor Yusuf fick se flickorna i 
sexan med sådant populärkulturellt material fick de höra att de skulle kon-
centrera sig på sina studier istället. De fick också höra att de fortfarande 
var barn som inte borde ha utvecklat intresse för pojkar. Sådana tillrätta-
visningar visar att det de ägnade sig åt som tjejkompisar inte endast var 
avkoppling från skolarbetet utan också något moraliskt oacceptabelt för 
muslimska flickor. 

”Det är bara drömmar, det är bara för att ha roligt, det är inte på riktigt. 
Vi vet vilka vi är, vi kommer att gifta oss med muslimer”, kunde flickorna 
förklara för mig när de förälskat pratade om sina pojkidoler. Flickorna er-
kände varandra som religiöst och moraliskt goda personer så länge de inte 
hade för avsikt att praktisera populärkulturens normer med konkreta, ”rik-
tiga” pojkar. De hade inte pojkvänner ”på riktigt”. De riktiga pojkarna, de 
som eventuellt skulle bli en framtida make kunde flickorna observera vid 
tillfällen när familjerna besökte moskén då de passerade unga män och 
pojkar som stod utanför tillsammans med de äldre männen. Flickorna pra-
tade inte med varandra om dessa pojkar i förälskade termer. De pratade 
sällan om dem överhuvudtaget. Om sådan information började cirkulera i 
den arabiska kretsen kunde det ge en flicka rykte som sexuellt lättfärdig. 
Så länge flickorna skapade konsensus kring att deras förälskelse var fiktion 
och höll den till något dem emellan, separerade den från den arabiska kret-
sen och dess konkreta människor, så undvek de sociala risker som för dem 
var allvarliga.  

Att ”kära tjejen” skapades som fiktion visade sig när flickorna diskute-
rade det uppmärksammade mordet på Fadime. Fadime var en flicka med 
föräldrar från Kurdistan, som p g a att hon skaffade sig en pojkvän försköts 
från sin familj. Hon blev känd i den svenska offentligheten genom att be-
rätta om sin situation i medierna med syftet att hjälpa flickor i en liknande 
situation som hennes. I januari 2002 mördades hon. Hennes far dömdes 
senare för mordet. Det rubricerades som ett hedersmord där en hel släkt 
varit involverad. Händelsen fick stor medial uppmärksamhet. Den efterföl-
jande samhällsdebatten centrerades kring flickor från Mellanöstern och de-
ras rättigheter. Debatten fokuserade på flickors rätt att själva bestämma 
över sina liv, kroppar och sexualitet i förhållande till familj och släkt. I det 
ingick rätten att ha utomäktenskapliga förbindelser, att skaffa sig pojkvän-
ner på egen hand (Wikan 2004). Diskussionen mellan flickorna i sexan fo-
kuserade på andra saker. För dem var det självklart fel mot familjen att 
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skaffa sig en pojkvän. Det var självklart för dem att föräldrarna blev arga 
och försökte att korrigera Fadimes beteende, även om de inte tyckte det var 
rätt att hon mördades. De ansåg att föräldrarna borde ha pratat mer med 
Fadime, men om hon ändå inte ändrade sig fick familjen förskjuta henne. 
”Då hade de bara kunnat säga att ’OK nu får du sköta dig själv. Kom inte 
till oss om du behöver hjälp’”, som Fatima uttryckte sig. 

Att konstruera kära tjejen som fiktion var dock ett motsägelsefullt före-
tag då denna kategori inom populärkulturen inte har betydelse av fiktion 
utan av reell normalitet. Flickorna var mycket upprörda över kärlekskome-
din Jalla! Jalla! som de menade gav en bild av att arabiska tjejer inte får 
ha pojkvänner, något som enligt dem inte stämde. Filmen handlar om en 
ung man med invandrarbakgrund som försöker avstyra ett arrangerat bröl-
lop med en kusin till förmån för sin svenska flickvän som han håller hem-
lig för sin arabiska familj, såsom filmens handling och kulturella kategori-
er beskrevs i tidningarnas recensioner (se t ex Aftonbladet 2000-12-22). 
”Det är inte sant att muslimer inte får ha pojkvänner. Vi får visst ha pojk-
vänner. Vi är som andra ungdomar, vi är normala, vi blir också kära, vi får 
också ha pojkvänner”, gick flickorna runt och skapade konsensus kring 
under den period filmen var aktuell. 

Deras svar på Jalla! Jalla! kan delvis betraktas som ett vidare svar på 
deras uppfattning att muslimska, arabiska flickor speglas i svenska medier 
främst i form av vad de inte får göra (i förhållande till en svensk majori-
tetsbefolkning som norm). I andra sammanhang var det självklart att pojk-
vän för dem var termen för den framtida make som föräldrarna varit med 
att välja ut för dem att gifta sig med. Pojkvän var den man en flicka var 
förlovad med fram till giftermålet då han istället blev hennes make. Pojk-
vän var inte något som byttes. Det var inte vanligt bland de arabiska famil-
jerna berättade flickorna för mig. Det var inte socialt accepterat, kunde 
leda till rykten och skvaller att bryta en förlovning.  

Det som utmärkte flickornas diskussioner kring filmen Jalla! Jalla! var 
att de undvek att mer ingående behandla frågan om en pojkvän som de fick 
ha var en pojkvän i filmens mening, en pojke som de valde själv och där 
de agerade autonomt i förhållande till familj och släkt. Populärkultur sätter 
också normer, kommunicerar budskap om vad som är normalt när man är 
ung och tjej. Jag frågade aldrig flickorna om skillnader mellan populärkul-
turella normer och normer i den arabiska kretsen. De konfronterade aldrig 
varandra med sådana skillnader; det var ett slags socialt tabu eller överens-
kommelse dem emellan för att kunna skapa en bild av att vara normala 
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unga tjejer med populärkultur som referenspunkt. Filmen Jalla! Jalla! var 
speciell i den bemärkelsen att separationen mellan ”det arabiska” och ”det 
populärkulturella” som flickorna själva ägnade sig åt i skolan inte upprätt-
hölls. Filmens handling var uppbyggd kring när motstridiga normer blir till 
social verklighet för unga människor. Ur det perspektivet hotade filmen 
flickornas egen uppdelning mellan fiktion och verklighet. 

Den populärkulturella livsstilen för unga människor var något som 
inom den arabiska kretsen ingick i deras kulturalisering av kategorin 
svenskar, deras etno-occidentalism, med negativa sociala och moraliska 
innebörder. Som beskrivits i kapitel sju, Bevara muslimsk kultur ingick 
även en sådan kulturalisering i skolans uppfostran. En populärkulturell ung 
livsstil såsom man uppfattade att den praktiserades av svenska ungdomar 
rustade inte unga människor för att ta ansvar och bilda familj i framtiden, 
tvärtom. Resultaten av ett sådant ungdomsliv skulle bli splittrade familjer, 
skilsmässa och otrohet, alkohol och sociala problem. Föreställningar om 
ungdomar som sexuellt, socialt och moraliskt utmanande har ofta skapat 
ambivalens i vuxenvärlden (Miles 1995, Springhall 1998). I den arabiska 
kretsen och även i rektorns uppfostran kulturaliserades dock sådana före-
ställningar som fick markera gränsen mot ”det muslimska” som barnen 
skulle hålla sig inom. Flickorna i sexan var ytterst medvetna om det. Det 
som utmärkte deras praktik kring kära tjejen var framförallt att de undvek 
att tala om sig själva i etniska och religiösa termer. De undvek ett kultura-
liserat språk, kulturella kategoriseringar överhuvudtaget. I deras informella 
zon där rektorn och föräldrarna saknade insyn var det möjligt att hantera 
normkonflikter på det sättet. Flickorna ägnade sig åt en aktiv kompartmen-
talisering i betydelsen att de sektoriserade skolmiljön till olika sociala rum, 
med olika normer och värderingar. I vissa sammanhang agerade de som 
muslimska flickor i enlighet med vuxnas normer, i andra var de tjejkompi-
sar. Denna aktiva kompartmentalisering kan jämföras med utgångspunkten 
i formell socialisation: att barn internaliserar vuxnas normer och värde-
ringar i ett sammanhang som de sedan för med sig och applicerar i andra. 

Det var en mycket speciell populärkulturell ungdomlig subkultur som 
flickorna i sexan skapade gemensamt. De sociala personer som byggdes 
inom denna subkultur hade troligtvis stött på problem på en skola som in-
nefattade pojkar och flickor som i praktiken bildade kärlekspar och som 
började närma sig varandra sexuellt. Alla arabiska flickor i sexan hade i 
stort samma restriktioner när det rörde kontakter med pojkar. De behövde 
inte förhålla sig socialt till flickor som fick ha pojkvänner i filmens me-
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ning, till dem som fick gå på disco, som fick ägna sig åt de saker som 
flickorna i sexan istället ägnade sig åt genom att prata om dem som fiktion. 
Deras tjejpersoner hade kanske inte fått socialt erkännande i sådana skol-
sammanhang (jfr Zine 2000). Nu var det lika för alla och de kunde erkänna 
varandra i det.  

Skapa avskildhet för det informella 
Flickorna i sexan har rast. De har slagit sig ned i några fåtöljer i det rum 
som på eftermiddagarna används till fritidsverksamhet. De bläddrar i den 
lokala nöjestidningen, med foton på människor som är ute och festar på 
stadens barer och discon, ofta lättklädda unga kvinnor och unga män som 
håller om varandra, pussas och skrattar in mot kameran. Många ölglas höjs 
på bilderna. Flickorna tittar, fnittrar och kommenterar det de ser och läser. 
Varje gång Yusuf syns eller går förbi, till och från sitt kontor som ligger i 
närheten sänker de sina röster och lägger tidningen åt sidan. Vid ett tillfälle 
när han går förbi råkar han få syn på tidningen. Han stannar och bläddrar i 
den. Flickorna observerar honom noga i ögonvrån, men ger ändå ett obe-
rört intryck, som om de inte har sett att tidningen ligger där, inte heller 
bläddrat i den. ”Nej”, säger Yusuf lågt till sig själv, ”den här ska de inte 
läsa.” Han viker ihop den och tar den med sig. Flickorna var mycket väl 
medvetna om att de inte skulle intressera sig för den lokala nöjestidningen 
som speglades stadens uteliv. Själva var de förbjudna att befinna sig i så-
dana miljöer som speglades i tidningen, att befinna sig i stan på kvällarna 
där unga män och kvinnor blandas. I deras kretsar var det ayb (skamligt) 
att dansa med pojkar, att klä sig på det sätt som de unga kvinnorna på bil-
derna, kyssas och att ha kroppskontakt med det motsatta könet. Det kom 
inte som en överraskning för dem när rektorn plockade bort tidningen. 

Jag sitter vid ett annat bord i fritidsrummet och försöker få ordning på 
dagens fältanteckningar. När flickorna rör sig mot klassrummet följer jag 
med. Där inne börjar de prata om några från dokusåpan Baren som har va-
rit på besök i stan och som fanns med i nöjestidningen visar det sig. Sedan 
går de över till att diskutera senaste händelserna i Big Brother. De diskute-
rar ingående de olika deltagarnas senaste handlingar: om det var rätt att 
den och den fick poäng, och andra inte. ”Det var inte schysst för det han sa 
var egentligen inte emot Big Brother, så de andra har varit taskiga mot ho-
nom”, argumenterar de. De pratar ingående om de olika deltagarna, vad de 
har sagt och gjort mot de andra, om de är snälla eller inte snälla. Jag lyss-
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nar först lite förstrött på deras konversation och tar förgivet att de pratar 
om människor som de umgås med på fritiden. De pratar som om de kände 
personerna väl. Men sen hör jag att de nämner personerna vid svenska 
namn, inte arabiska. Det stämmer inte med den bild jag har av flickornas 
umgängeskrets utanför skolan. Sedan dyker ord som Big Brother upp. 
”Vad pratar ni om?”, frågar jag. Flickorna ser ertappade ut, tittar på var-
andra och fnissar. Endast Fatima svarar. ”Big Brother”, förklarar hon. ”Tit-
tar ni på det?”, frågar jag. ”Neej” säger de och skrattar. Jag blir själv full i 
skratt och frågar, ”Men, hur kan ni prata om det om ni inte tittar på det?”. 
Den frågan väcker än mer skratt. Fatima skrattar högst, slår ut med armar-
na i en avvärjande gest, ”Ja, men vi tittar inte varje dag, kanske varannan”. 
Nejla håller med. Sanaa svarar, ”Vi tittar bara när det är utröstning”. De 
andra håller med. ”Baren vad är det för något då”, frågar jag. ”Det är 
samma som Big Brother”, svarar Sanaa, men det svaret reagerar de andra 
på. Nejla slår ut med händerna i en bestämd gest, ”Jag vet ingenting, abso-
lut ingenting om Baren”. De andra hävdar samma sak. 

Vad flickor intresserar sig för, speglar ur omgivningens perspektiv vad 
de är för slags personer, deras moraliska kvaliteter. Det var denna sociala 
idé som flickorna försökte hantera när de ”upptäcktes” av mig genom att 
hävda liten kontakt med dokusåporna: att titta varannan dag, enbart vid 
utröstning. I den arabiska kretsen ansågs det moraliskt förkastligt att som i 
dokusåporna ogifta och okända unga män och kvinnor lever tillsammans 
under samma tak. Ett sådant sätt att blanda könen kan jämföras med den 
sociala ordningen som rådde när män och kvinnor möttes i moskén.  

Flickorna prövade på dokusåpans sociala värld genom att prata om, 
döma och värdera deltagarna som om de själva varit närvarande och ut-
ifrån de normer som kommunicerades i dessa program. Även det krävde 
avskildhet från vuxna muslimer i deras närhet, rektorn, läraren i arabiska, 
föräldrar och andra vuxna i den arabiska kretsen. Flickorna agerade tjej-
kompisar med varandra under lektionerna med Staffan och Agneta och på 
rasterna. Även under lektionerna med Victoria kunde de prata om sådant 
som de förknippade med att vara tjejkompis, men inte så mycket då hon 
var en seriös lärare, vilket krävde att de ägnade sig åt skolarbete. Men in-
för Victoria dolde de inte vad de pratade om till skillnad mot rektorn och 
Ibrahim. Dessa både lärare representerade ”det muslimska” för flickorna. I 
början av fältarbetet räknades även jag till den krets av vuxna personer där 
enbart det officiella och muslimska skulle visas upp. 
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Fatima och Rajat står och trycker bakom en skylt vid tobaksaffären nära 
ingången till Skomakarby köpcentrum. De tittar mot busshållplatsen på 
andra sidan gatan. De kan ha någorlunda koll på rektorn som åker bil till 
och från skolan. Värre är det med Ibrahim, läraren i arabiska som brukar 
stå och vänta på bussen vid litet olika tidpunkter beroende av schemat. Han 
kan se dem gå in i köpcentret. Jag vinkar från ganska långt håll där jag 
kommer gående. Men de vänder sig om hela tiden, låtsas inte se mig. De 
vill inte skapa uppmärksamhet. Jag förstår inte det utan fortsätter att vinka, 
också ropa. Jag ser ju att de ser mig. Varför vinkar de inte tillbaka? Då ser 
jag Ibrahim komma gående till busshållplatsen och hur flickorna samtidigt 
försöker att dra sig undan, obemärkt. De stannar vid bilverkstan under ett 
stort tak. Jag ser att de båda skrattar, håller sig för magen. Bussen kommer 
och Ibrahim åker. De lämnar bilverkstan och försvinner in mot köpcentret, 
men jag ser aldrig att de går genom huvudentrén. När jag kommer fram är 
de borta. Nästa tillfälle när jag ser dem utanför tobaksaffären går jag fram 
och frågar om jag får följa med. De svarar inte först, tvekar, skrattar och 
fnissar. ”Ok, Åsa, kom”, säger Fatima slutligen. De visar mig bakom to-
baksaffären, en ingång jag inte känner till. Där kan man ta hissen upp till 
affärerna bakvägen. När vi kommer ur hissen slår dock flickorna av på tak-
ten och snart stannar de helt. De står och tvekar. ”Äsch”, säger Fatima, ”vi 
går tillbaka.” Vi vänder och tar hissen ner igen. Hela företaget kom av sig i 
min närvaro. De är tysta och missbelåtna över det när vi går tillbaka till 
skolan. 

I början av fältarbetet försökte jag använda mig av köpcentret, dess bib-
liotek eller café för att anteckna och bearbeta intryck ifred. Jag mötte ofta 
flickorna i sexan, bästisar eller i större konstellationer som tycktes ägna sig 
åt att flanera i köpcentret på rasterna. När de fick syn på mig såg de ertap-
pade ut. De vände och begav sig i riktning mot utgången och skolan igen 
”Vi har bara lämnat tillbaka böcker på biblioteket, vi skulle precis gå till-
baka”, kunde de förklara. Det var en formell anledning för dem att vistas i 
köpcentret. Köpcentret var för dem en avskild plats från ”det muslimska” 
där informella personer kunde ageras ut, men enligt skolreglerna var det 
förbjudet för flickorna att vara där. När flickorna var i köpcentret syntes de 
inte från skolgården och behövde inte akta på sitt uppförande då risken att 
där stöta på muslimska uppfostrare var liten. De behövde inte vara beredda 
på att avbryta vissa samtal, byta ämne eller sänka rösten.  

På rasterna erbjöd köpcentrets affärer utökade möjligheter att agera som 
tjejkompisar. För flickorna var det ett nöje att titta och ta på olika varor, 
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kläder och smycken, diskutera vad som var fult och snyggt, ute och inne. 
Det handlade om att fantisera kring att göra sig vacker, via kläder och ut-
seende skapa sig själva som en ung tjej. Glada tillrop och skratt fyllde affä-
rerna när de var där. De köpte sällan något till butikbiträdenas irritation 
som ansåg att de var högljudda och stökade till bland galgar och kläder. De 
störde de kunder som hade för avsikt att handla, enligt dem. Köpcentret 
var också en plats där flickorna kunde titta på olika slags människor. I 
köpcentret rörde sig också ungdomar från Skomakarbyskolan som det var 
intressant att titta på. Gångvägar utanför skolgården fyllde samma nöjes-
funktion: att titta på folk och händelser.  

Att titta på pojkar som passerade på gångvägarna kunde vara sådana 
förnöjsamma avbrott, men det skedde relativt diskret och de sökte aldrig 
social kontakt med dem. Tittandet skiljde sig dock från den lokala arabiska 
koden om att slå ned blicken och titta åt sidan. Flickorna tittade inte på 
araber som passerade utan på andra pojkar, i likhet med att de fantiserade 
om pojkar inom populärkulturen, inte konkreta pojkar i den arabiska kret-
sen. De pratade inte om dem med varandra. Även dessa icke-arabiska poj-
kar representerade för flickorna att det inte var ”på riktigt” då de inte kun-
de tänka sig en konkret social kontakt med dem. Dessa pojkar var inte hel-
ler muslimer, såsom de uppfattade dem, och ingick inte i den arabiska 
kretsen av pojkar som konkret kunde bli en pojkvän och make i framtiden. 
Ur flickornas perspektiv var de fiktion som de kunde titta på utan att det 
påverkade deras moraliska personer negativt. 

Att söka sig bort från skola och skolgård hade betydelse av att kunna 
ägna sig åt mer spännande och förnöjsamma aktiviteter än vad skolinstitu-
tionen erbjöd, men också att skapa rumslig avskildhet för att kunna agera 
som ur uppfostrares perspektiv socialt oacceptabla personer utan att bli 
upptäckt. Flickorna drog sig undan vuxna muslimska uppfostrare när ett 
populärkulturellt tjejkompisliv skulle praktiseras. Ur det perspektivet reali-
serade dessa flickor populärkulturella normer om att unga har ett socialt 
avskilt liv från vuxna på ett mycket lokalt sätt. Klassrummet dit man kunde 
stänga dörren var mer avskilt i jämförelse med fritidsrummet som låg nära 
rektorns kontor, där han och även föräldrar som kom på besök kunde pas-
sera. Skolgården var mer avskild i jämförelse med skolan. Gångvägar 
utanför skolgården och köpcentret låg också på säkert avstånd för att vux-
na inte skulle kunna höra vad flickorna pratade om och ägnade sig åt. Att 
skapa avskildhet för att kunna agera tjejkompisar tyder på att flickorna be-
dömde sina möjligheter att få social acceptans för dem hos vuxna mus-
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limska uppfostrare, rektor och föräldrar som uteslutna. Vuxna erbjöd inte 
flickorna i detta avseende någon möjlighet till förhandling om sina perso-
ner. Det är mot den bakgrund som deras strategier att dölja och skapa av-
skildhet blir begripliga. 

När det informella blir synligt: Chatthändelsen 
Yusuf pratar upprört till eleverna i klassen. Han har fått reda på att en eller 
flera av flickorna i sexan använt det lokala statsdelsbibliotekets datorer för 
att chatta på Internet. På skolan går rykten om att de har chattat med pojkar 
och att de använt ord som älska i kommunikationen med dem. ”Muslimer 
gör inte heller alltid bra saker, men detta kunde jag inte tänka mig, att en 
muslimsk flicka chattar med killar. På en kommunal skola ja, men inte på 
den här skolan!”, säger Yusuf mycket upprört. Flickorna är själva upprörda 
och oroliga. Många höjer rösten för att säga att det inte var de. Rektorn 
kräver att de som har chattat anger vilka de är och kommer till hans kontor 
under dagen annars måste han kontakta deras föräldrar för att reda ut frå-
gan. Han har ansvar för att informera föräldrarna om sådant här. 

Jag följer med in på hans kontor. Där berättar han för mig att eleverna 
inte får chatta själva på Internet utan vuxnas närvaro, och absolut inte med 
pojkar. ”Det får de inte göra. De ska koncentrera sig på sina studier.” Han 
berättar att han har lovat föräldrarna att skydda flickornas heder när de är i 
skolan. Vi hinner inte prata särskilt länge förrän det knackar på dörren och 
Nejla, Hawe och Fardowsa kommer in. Fardowsa ställer sig mot dörren, 
bakom de andra och säger ingenting. Nejla och Hawe är de som för samta-
let. De berättar att flickorna i sexan var på det lokala biblioteket när två av 
dem försökte visa hur man kan chatta genom att gå in på kvällstidningen 
Aftonbladets hemsida. Nejla och Hawe menade att de själva var inne på 
Internet för att spela spel, Gladiatorerna, och försäkrar att det är det enda 
som de brukar göra på Internet. De berättar att de andra två flickorna ofta 
chattar på Internet, framförallt den ena. Själva försäkrar de rektorn om att 
de inte visste vad chatta var för något, men att de blev nyfikna och ville 
veta. Huvudpoängen i deras berättelse är att de dock inte kom fram, att allt 
avbröts. Så därför har de inte chattat, även om de ville pröva. ”Det är detta 
som vi vill säga, att vi inte har chattat med killar. Vi hann aldrig så långt 
och vi visste inte vad chatta var för något”, upprepar de. Nejla vill också 
tillägga att hennes syster Laila inte chattat.  



 
 
 
 
 
Barns ”växa vilt” och vuxnas vilja att forma 

214 

Yusuf lyssnar på deras berättelse och vill sedan att Hawe och Nejla be-
rättar vilka flickor i skolan som ”chattar med killar”. De räknar upp fyra 
namn, Basima, Sanaa, Fatima och Rajat, men menar att det endast är två 
som gör det regelbundet, Basima och Sanaa, framförallt Basima. Yusuf 
frågar hur länge det har pågått. Flera månader menar de. Det vill inte Yu-
suf tro på utan menar att det måste ha börjat när Sanaa började på skolan, 
att det är hon som har introducerat de andra. Hawe och Nejla står dock på 
sig och menar att det är Basima. Som stöd för sin berättelse anger de att 
Basima kan allt möjligt, adresser och hemsidor till Back Street Boys, 
Westlife, andra artister och hur man kan få hotmail – de försäkrar samti-
digt att de själva inte vet vad hotmail är – som man kan chatta med. Yusuf 
framhärdar sin version, för han kan inte tro att Basima får göra det för sina 
föräldrar. Hawe och Nejla berättar, som stöd för sin version, att Basima 
prenumererar på tjejtidningar, poptidningar där hon får reda på sådana sa-
ker. De berättar att på biblioteket kan man också läsa en del tjej- och pop-
tidningar. Yusuf menar att han nog bör ändra skolreglerna. Han berättar att 
han kommer att förbjuda eleverna att gå själva, utan sin lärare, till stads-
delsbiblioteket.  

För rektorn var händelsen med chattningen känslig då den kommunice-
rade att skolan brast i kontroll av vad flickorna kom i kontakt med. För 
föräldrarna och för rektorn själv representerade den muslimska skolan 
samtidigt en miljö där de förväntades sig att det inte behövdes så stor kon-
troll av vad flickor ägnade sig åt till skillnad från i en kommunal skola. 
Bland dessa vuxna fanns en idé om att om muslimska flickor ägnade sig åt 
chattning var det uttryck för en påverkan av andra icke-muslimska ungdo-
mar. Muslimska flickor förväntades inte kunna generera sådana beteenden 
på egen hand, i en muslimsk skola. Ur det perspektivet blir det förståeligt 
att rektorn hade en syn på att Sanaa, som ansågs försvenskad, hade ”im-
porterat” denna företeelse från den kommunala skolan som hon gått i tidi-
gare.  

Efter händelsen fick eleverna endast välja böcker från en lista med re-
kommenderad litteratur för skolbarn som biblioteken tillhandahåller. Klas-
sen fick också förmaningar om att hålla sig till skolans regel om att inte 
vistas utanför skolgården på rasterna. Rektorn som ofta varit frånvarande 
från skolan under långa perioder av dagen de senaste månaderna ökade nu 
sin närvaro markant. Hans bil sågs ofta stå på parkeringen, en given signal 
till flickorna att de inte kunde röra sig i omgivningarna som de ville. Fla-
nerandet i köpcentret var i stort sett över för deras del resten av skolåret. 
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Det var vanligt att rektorn tog sig an barnens avsteg från skolregler, 
normer och beteende med varningen att informera föräldrarna. Denna var-
ning räckte oftast. ”Kalla på föräldrar” synliggör skolans begränsade makt 
över barn som formell institution. Rektorn hade krävt att de flickor som 
chattat skulle berätta det för honom, annars skulle han kontakta alla flick-
ors föräldrar. För flickorna var också att hålla sig till lokala arabiska nor-
mer, ”det muslimska” länkat till familjeobligationer, inte till skolan som 
byråkratisk institution. Familjen, genom den betydelse flickorna lade i 
blodsband, förknippade de med ansvar och förpliktelser som inte gick att 
välja bort (jfr Smart 1999:119-136). Flickor som chattar med pojkar riske-
rade familjens rykte där föräldrarna framstod som dåliga föräldrar som 
brustit i omsorg och uppfostran. Det var plikten att värna familjens rykte 
som aktualiserades när rektorn hotade med att informera föräldrarna och 
som gjorde att flickorna informerade rektorn. Syftet var i första hand att 
visa sin egen oskuld även om det också innefattade att ange de flickor som 
hade chattat. Vem som chattade eller inte chattade var i praktiken en tek-
nisk fråga. Det fanns många deltagare runt de flickor som hade tryckt på 
datorns tangentbord, som deltagit genom att titta, skratta och kommentera 
det som skedde på skärmen. De deltog i nöjet och spänningen. 

I Fostran till lönearbete argumenterar Paul Willis (1981:70f) för att det 
finns ett allmänt tabu inom informella grupper när det gäller att lämna ut 
farliga uppgifter om andra till dem som har formell makt. Skvaller kränker 
kärnan i den informella gruppens natur. Det är bara genom att få någon att 
tjalla, bryta gruppens heligaste tabu, som den formella organisationens 
överhöghet kan bevaras. Det är ur det perspektivet inte konstigt, menar 
Willis att hela skolan kan skakas av paroxysmer över en större händelse 
och den upprensning som följer. För Nejla var skvallersituationen värst då 
hon angav sin bästis, Basima. De fortsatte dock att vara bästisar efter hän-
delsen. Från Basimas sida fanns en förståelse för att familjens rykte gick 
först. Flickorna i sexan visade stor omsorg och solidaritet med varandra, 
men vänskapsrelationer, även om de var nära och intima, var för dem för-
knippade med frivilliga relationer till skillnad mot familjen. Det var just 
betydelsen av blodsbanden och de förpliktelser som förknippades med dem 
som gjorde familjen helig, inte den informella gruppen av tjejkompisar. 
Det fanns en acceptans hos dem för att de inte kunde räkna med skydd från 
varandra i situationer när illegitima personskap blev synligt för föräldrar 
sammanbundet med att normer i den arabiska kretsen aktualiserades.  
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Utvidgad autonomi: bli ung kvinna 
Vid ett tillfälle, när Staffan och jag talades vid uttryckte han, ”Det är som 
om barnen här går från barn till vuxna utan att ha en tonårstid eller ung-
domstid. I högstadiet tycker de att de är vuxna. De säger till mig att de är 
vuxna och att de vill bli behandlade som vuxna. I en vanlig skola är det 
mer att de tänker på hur det ska bli när de är vuxna i den här åldern. De tar 
verkligen ansvar för sina studier och de är mer som vuxna i sin familj. De 
gör inte samma saker som andra barn. De har inga fritidsintressen utan de 
är hemma i sina familjer, de lever inget tonårsliv”. 

I den arabiska kretsen var femton år ett riktmärke för när man blir vux-
en. I förhållande till skolan markerades det genom övergången från mel-
lanstadiet till högstadiet. Det sammanföll också med att många elever i bi-
ologiskt avseende passerade femtonårsgränsen. På högstadiet betraktades 
skolarbetet som en vuxen persons arbete i de arabiska familjerna. Om-
sorgsarbetet fick mellanstadiebarnen sköta så att de äldre inte stördes i det-
ta arbete. Det markerade arbetets och högstadieelevens sociala ställning. 
Som beskrivits tidigare var det syskon i högstadiet som hade störst auktori-
tet i syskonskarorna, som representerade föräldrarna i skolan. Yngre sys-
kon skulle lyda och respektera dem, något de i regel också gjorde, även 
flickorna i sexan. De unga kvinnorna i högstadiet, genom sina intensiva 
studier, betraktades som välutbildade inom sina familjer, mer välutbildade 
än sina föräldrar, något som höjde deras sociala ställning. De beundrades 
av sina föräldrar, släkt och vänner. Men det innebar också hårt arbete för 
deras egen del.  

De unga kvinnorna i högstadiet var disciplinerade elever. De ägnade sig 
åt skolarbete under lektionerna. De stannade kvar i klassrummet på raster-
na för att fortsätta med sina studier även då. Det skolliv de förde skiljde sig 
avsevärt från det som flickorna i sexan förde. Högstadieeleverna omfatta-
des inte av regeln att inte få röra sig utanför skolgården. De ansågs tillräck-
ligt vuxna, färdiga och stabila i sin muslimska identitet för att klara av att 
hantera en sådan frihet. Trots det sågs de aldrig stå och ”hänga” på gång-
vägar utanför skolgården, gå omkring i området eller flanera i köpcentret. 
De var inte högljudda, skrattade, fnittrade och ”flamsade” inte som flick-
orna i sexan. Snarare kunde de kasta barska blickar om ”skärpning” när de 
såg sådana tendenser hos sina yngre, som det oftast var, systrar. De unga 
kvinnorna i högstadiet rörde sig lugnt, pratade samlat, höjde inte rösten 
som flickorna i sexan ofta gjorde. De uppförde sig som andra vuxna kvin-
nor i offentliga sammanhang i den lokala arabiska umgängeskretsen. De 
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var noga med att uppföra sig på sätt som gjorde att de fick socialt erkän-
nande som just vuxna. Vid ett par tillfällen hade de kritiserat Staffan för att 
de ansåg att han behandlade dem som barn. De krävde att behandlas jäm-
likt en vuxen. De var angelägna om att komma i åtnjutande av de förmåner 
och rättigheter deras nya sociala ålder innebar.  

Flickorna i sexan sökte sig inte till de unga kvinnorna i högstadiet för-
rän alldeles i slutet av skolåret. Under varma soliga dagar kunde det hända 
att kvinnorna i högstadiet tillät sig att koppla av från skolarbetet. De satte 
sig på en filt på gräsmattan där också flickorna i sexan slog sig ned. På 
denna filt pratades det om människor och händelser i den arabiska kretsen, 
inte musik och artister och inte idoler i pojkband som man var kär i. Det 
var de unga kvinnorna i högstadiet som satte agendan och flickorna i sexan 
anpassade sig till det. Flickorna i sexan hade också dolt mycket av sitt 
ungdomsliv inför dem i högstadiet. Det visar hur de betraktade dessa unga 
kvinnor som vuxna arabiska personer, inte tjejkompisar. Flickornas upp-
förande ändrades också markant mot en vuxen kod parallellt med att om-
givning också började bemöta dem mer vuxet. Där det tidigare endast var 
namnet Fatima började vuxna muslimer alltmer tilltala dem med Ummii 
(min mor) Fatima såsom de titulerade de unga kvinnorna i högstadiet. 
Snart var även flickorna i sexan vuxna och som de själva uttryckte det, 
fria. Ungdomslivet tycktes de avsluta så fort det blev möjligt för dem att 
bli vuxna på erkända sätt inom den arabiska kretsen.  

Staffans syn på att eleverna på Siraat al-islaamii gick från barn till vux-
en utan en ungdomstid utgick från en västerländsk och utvecklingspsyko-
logisk idé om att unga behöver leva ut och eftersträva autonomi i förhål-
lande till föräldrar och familj för att på ett naturligt sätt bli vuxna männi-
skor.22 Denna syn på hur man blir vuxen delades inte av barnens föräldrar, 
inte heller att pröva romantik och sexualitet som en slags föreberedelse in-
för äktenskap och familjebildning. Barn skulle växa upp till vuxna männi-
skor, framförallt flickor tätt knutna till föräldrar och uppväxtfamiljen. Po-
pulärkulturella normer avspeglar dock den västerländska, utvecklingspsy-
kologiska idén om ungdomar som frigör sig från vuxna, orienterar sig mot 
och identifierar sig med varandra.  

                                                      
22 För denna syn inom utvecklingspsykologin se t ex Erik Eriksons (1969) klassiska verk 

Ungdomens identitetskriser. För en kritik av att denna slags ungdomsperiod skulle vara 
ett universellt mänskligt fenomen se t ex Margaret Meads (1961) studie, Coming of age 
in Samoa: A psychological study of primitive youth for Western civilisation. 
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Trots att flickorna ägnade sig åt populärkultur som allra mest under 
Staffans lektioner, så var det för honom inte i en sådan omfattning att han 
räknade det som ett ungdomsliv. Det var framförallt att barnen umgicks i 
familjen på fritiden som för honom representerade att de inte levde något 
sådant socialt liv. Det existerade dock ett ungdomsliv, kort men intensivt. 
Det begränsades till årskurs sex och till skolmiljön. Även om flickorna i 
sexan ägnat sig åt skolarbete, blivit erkända som ambitiösa elever, så hade 
de ändå haft den underordnade ställningen som barn. Flickor i sexan kun-
de genom populärkulturen skapa sig själva som ungdomar, leva ut, vara 
oansvariga, tonårsaktiga, ägna sig åt nöje, innan allvaret började i högsta-
diet. De kunde dra nytta av populärkulturens uppvärdering av ungdom vad 
gäller utseende, konsumtion och livsstil. De kunde använda populärkultu-
rella normer för att skapa personer med en högre social ställning än barn, 
även om de inte kunde få erkännande för dem annat än av varandra, tjej-
kompisarna.  

Risker med tjejen 
Det är vår och flickorna i sexan, Fatima, Rajat, Basima, Nejla, Sanaa och 
Fardowsa sitter i gräset på en avskild plats på skolgården. De flickor som 
varit med pratar om hur de jämfört varandra vid en gemensam träff famil-
jerna emellan, från smal till tjock, från Laila, Rajat, Nejla. Selma, Basima, 
och Fatima till Sanaa. Sanaa skrattar när Rajat poängterar att hennes rumpa 
är större än Fatimas och att hon därför kom sist. Rajat visar hur hennes 
mage, enligt henne ”är en bulle med fett” på hennes späda kropp. ”Den där 
kan du väl knappast få bort genom att bli smalare”, säger jag och skrattar. 
Basima säger emot ”Om hon gör situps så kan hon bli av med den. Jag gör 
situps på kvällarna. Det räcker med tio-tjugo stycken”. Hon visar sin mage 
som är platt. Fatima suckar och sliter bort gräs, ” Jag kommer att bli jätte-
tjock. Min mamma är tjock. Jag är tjock nu och jag kommer bara att bli 
ännu tjockare”. 

Flickorna i sexan pratade ofta om sina utseenden och kroppar, jämförde 
och kommenterade varandras, om de var smala eller inte, om de hade gått 
upp i vikt eller inte. De pratade om bantning och träning, något de också 
ägnade sig åt, där målet var att bli och hålla sig smala. Femtio kilo var en 
idealvikt för många. Fatima som var längst var ofta nedstämd på grund av 
sin vikt. Hon gick till skolsköterskan för att ta reda på om det var något fel 
på henne som gjorde henne tjock. Där fick hon besked att hon inte var 
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tjock, något hon inte höll med om. Hon ville väga femtio kilo. I att vara en 
ung tjej ingick en vilja till att bli en attraktiv, smal flickvän. Det handlade 
om att skaffa sig en attraktiv kropp för det motsatta könet med referens till 
bilder av kvinnors kroppar i kommersiell populärkultur. Ali och Muham-
med i högstadiet kommunicerade till flickorna att kvinnor som Britney 
Spears var snygga. ”Det är det värsta för kvinnor att deras kropp blir så 
annorlunda när de fått barn. Det är bra att träna om man har varit gravid”, 
menade de. Det var kvinnorna i den arabiska kretsen som de avsåg, deras 
och flickornas mödrar som hade betydligt bastantare kroppar än det kvinn-
liga kroppsideal som både pojkarna och flickorna gav uttryck för. 

Anja Hirdman (2001) visar i sin avhandling hur flickor i kommersiell 
populärkultur möts av budskap om att det ingår i att vara en normal tjej att 
göra sig sexuellt attraktiv för en manlig blick. Fanny Ambjörnsson (2004) 
har i sin avhandling belyst en upptagenhet bland gymnasieflickor kring att 
göra kroppen och sitt utseende attraktivt. Hon belyser också hur det i sin 
tur ger upphov till en specifik normalitet: Jag är missnöjd med min kropp – 
alltså är jag tjej (ibid.:178-183). När flickorna i sexan skapade sig som tje-
jer använde de sig just av kategorin den attraktiva flickvännen, en tjej som 
var sexuellt attraktiv till utseendet, men som var sexuellt oerfaren, kysk (jfr 
Roosmalen 2002). 

Det finns en diskurs i samhället där flickor från Mellanöstern anses för-
tryckta av patriarkala strukturer från hemlandet, varvid de genom integra-
tion ska få tillgång till den jämställdhet som anses utmärka det svenska 
samhället. Liknande diskurser kring kvinnor och jämställdhet har präglat 
västerländskt bistånd och utvecklingsarbete i Mellanöstern. Men som 
många studier visar är det inte nödvändigtvis jämställdhet som går på ex-
port utan västerländska former för könsmakt. Istället för ökad frihet och 
jämställdhet för kvinnor introduceras nya slags könsmaktsordningar som 
existerar parallellt med inhemska, som samverkar och i vissa fall förstärker 
varandra. Sådana fenomen uppstår också som en konsekvens av migration 
i mångkulturella, västeuropeiska samhällen (Duits & van Zoonen 2006, 
Nader 1989). Som tonårstjejer skulle flickorna i sexan ägna sig åt att skaffa 
sig attraktiva, vältränade och smala kroppar. Det skedde i ett socialt sam-
manhang där det fanns en upptagenhet och kontroll av flickor och unga 
ogifta kvinnor med avseende på deras utseende, kläder, sexuella beteende 
och kontakter med motsatta könet. Det avklädda i samhället ledde i den 
äldre generationen till en ökad betoning av att klä på och där den yngre 
generationen betonade populärkulturens skönhetsideal under hijaben. 
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Det fanns endast två pojkar i högstadiet. Det som utmärkte dem var att 
de inte agerade som vuxna arabiska män utifrån lokala normer. Ali i sexan 
var ofta med dem. De intresserade sig för basket och rap-artister, en mas-
kulin sida av populärkulturen. Attraktionen för att lämna populärkulturen 
för att bli vuxen på erkända sätt i den arabiska kretsen tycktes endast gälla 
för flickor. Så länge vuxna bedömde dessa flickor som barn var de sexu-
almoraliska riskuppfattningarna kring deras personer inte särskilt stora. 
Det förändrades när flickorna hade åldern inne att betraktas som vuxna 
unga kvinnor. Den övergången hade betydelsen av att lämna en asexuell 
livsfas där kroppen utvecklades sexuellt. Med det följde en sexuell driv-
kraft som medförde risker och som behövde kontrolleras. Att agera tjej-
kompisar enligt populärkulturella normer hade ur det perspektivet medfört 
större risker vid upptäckt om flickorna fortsatt med det även i högstadiet. 
Beteenden hos unga kvinnor som gav upphov till riskuppfattningar kring 
deras sexualmoral kunde leda till att föräldrar inte vågade skjuta upp deras 
giftermål särskilt länge. Att vara oskuld i den arabiska kretsen innan gif-
termål var en stark norm som deras föräldrar värnade. 

Möjligheter med kvinnan 
Den välutbildade, unga och ogifta kvinnan var en ny slags vuxenkategori 
bland de arabiska familjerna. De unga kvinnorna i högstadiet var mellan 
femton och arton år. Många av deras mödrar hade make och barn vid sam-
ma ålder. När de växte upp var normen att bilda familj snarast möjligt när 
flickor betraktades som giftasvuxna. Unga med sexuella behov borde ingå 
äktenskap för att undvika sexuella förbindelser på annat sätt. I forskning 
och samhälle talas mycket om en förlängd ungdomsperiod på grund av 
längre studietid och uppskjuten familjebildning. Bland de arabiska famil-
jerna gav det istället upphov till en ny vuxenkategori. Att koncentrera sig 
på sina studier kommunicerade att en ung kvinna, trots att hon var ogift var 
moraliskt respektabel och inte var intresserad av det motsatta könet. Ut-
bildning fungerade som en symbolisk motpol till sexualitet. En ung kvinna 
som ägnade sig åt studier betraktades inte som kropp och sexualitet utan 
förknippades med förnuft vilket medförde kyskhet. Det var just denna 
slags unga, ogifta kvinna som studerade hårt för kvalificerade yrken i 
framtiden som hade social acceptans och högt anseende i den arabiska 
kretsen. Denna person behövde aldrig praktiseras i avskildhet, dold. Den 
riskerade aldrig att bli upptäckt och sanktionerad i något socialt samman-
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hang. Det rådde mindre moraliska riskuppfattningar kring en sådan ung 
kvinna vilket resulterade i att föräldrar litade på henne, tillät henne mer au-
tonomi att röra sig offentligt och där det var viktigt att lyssna på hennes 
egna åsikter och önskemål om sitt liv. 

De flesta äktenskap i föräldragenerationen hade arrangerats där de gif-
tasvuxna hade haft relativt litet inflytande över valet av partner. Giftermål 
betraktades, åtminstone till del, som ett kontrakt som ingicks mellan två 
familjer. Att skapa allianser mellan familjer inom släkten genom kusingif-
termål (på fädernet) hade, när flickornas föräldrar varit unga, utgjort ett 
framträdande ideal, även om inte alla äktenskap arrangerades på det sättet. 
Att gifta sig inom släkten hade innebörden att öka den sociala och ekono-
miska tryggheten för alla parter inblandade. Människor som var släkt var 
förpliktade att ta hand om varandra vilket minskade risken att råka illa ut. 
Människor som var släkt hade också insyn i varandras göromål. De fick 
kännedom om det rådde missförhållanden i någon familj och kunde ställa 
krav på att problem löstes genom att hänvisa till släktobligationer. Dessa 
sociala principer ska ses mot bakgrund av att i Irak bestod individens soci-
ala och ekonomiska skyddsnät av familj och släkt. Särskilt viktigt var detta 
skyddsnät i det ekonomiskt utsatta södern som många familjer kom från.  

Som poängterats tidigare önskade flickorna inflytande över valet av 
make, något som de menade att deras föräldrar var beredda på att ge dem. 
Samtidigt gav de uttryck för att det rådde olika uppfattningar bland folk i 
deras krets hur mycket de unga skulle få bestämma i detta avseende. Bland 
vissa var kusingiftermål fortfarande ett ideal. Andra förespråkade att följa 
Sharialagen där det räckte att den make som valdes ut åt en dotter själv var 
muslim. Det utvidgade antalet presumtiva makar och i den meningen också 
valfriheten. Vissa förespråkade att paret skulle få lära känna varandra för 
att se om de trivdes innan giftermål bestämdes och ingicks, andra att de 
inte skulle träffas. Systemet med arrangerade äktenskap höll på att modifi-
eras mot ökad valfrihet för de unga. Sådana modifieringar har observerats i 
liknande migrationssammanhang i Västeuropa, Canada och USA (se t ex 
Shaw 2001, Zaidi 2002), men också i Mellanöstern (Moghadam 2003).  

Antropologen Chris Timmerman (2000) visar i en studie att unga tur-
kiska kvinnor i Belgien som skaffar sig en universitetsutbildning och ett 
kvalificerat yrke genom det inte endast söker professionell tillfredsställel-
se. Det utgör ett accepterat sätt från föräldrarnas sida att delta i samhället 
på. Det medför också en högre social ställning inom familjen och i deras 
lokala turkiska grannskap. Föräldrarna skjuter upp döttrarnas äktenskap 
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och de har möjlighet till större delaktighet i valet av partner, även möjlig-
heter att gifta sig utanför den egna kretsen. Dessa kvinnor är måna om att 
välja en partner som de uppfattar tar hänsyn till deras individuella önske-
mål i livet. Ett ökat antal kvinnor, vilka tillhör familjer från Mellanöstern 
som genomgår högre utbildning, har också observerats i länder som Stor-
britannien där det grundar sig i liknande sociala processer (Ahmad 2001). 
Betraktat från ett längre framtidsperspektiv med giftermål och yrkesliv i 
fokus var det ett mycket strategiskt val av flickorna i sexan att lämna tjej-
kompisarna för att bli unga seriösa kvinnor. Det ökade deras autonomi att 
göra egna livsval i förhållande till föräldrar och den lokala arabiska kretsen 
samtidigt som de blev socialt accepterade. 

Generationsförändring: skola och ålderssegregation 
Även om uppväxtprocessen för flickorna i sexan tog vändningen att lämna 
de informella och oacceptabla tjejkompisarna till förmån för att bli accep-
terade unga kvinnor i den arabiska kretsen, så ska betydelsen av dem och 
vad de uttrycker socialt inte förringas. I den här avhandlingen förstås ålder 
dels som en social process som att växa upp, dels som ett strukturellt drag 
för hur samhället och olika åldersgrupper organiseras. Dessa både dimen-
sioner hänger samman. Skolan är en institution i samhället som tar sig an 
barns uppväxt på ett särskilt sätt. Den separerar barn från sina föräldrar, 
hem och familj. Betraktat ur ett generationsperspektiv innebar de arabiska 
barnens skolgång ett mycket förändrat sätt att bli vuxen på i jämförelse 
med barnens föräldrar. Som tidigare påpekats delade de flesta föräldrar 
inte med sina barn den sociala erfarenheten av att växa upp inom en ut-
bildningsinstitution, att tillbringa en stor del av dagen i en skolmiljö och att 
umgås med ett stort antal barn med få vuxna närvarande, vuxna som dess-
utom inte tillhörde släkt och familj. De hade själva växt upp tätt knutna till 
familj, släkt och grannar i åldersintegrerade sociala sammanhang. Den 
mångåriga vistelsen i flyktingläger var också en period där det var särskilt 
viktigt att barn och föräldrar i deras nya familjer knöts till varandra för att 
skapa trygghet och säkerhet. Mot denna bakgrund representerade det en 
stor förändring för många föräldrar att komma till Sverige och sätta sina 
barn i skolan en stor del av dagen. Den muslimska skolan representerade 
för dem att göra separationen så liten som möjligt. Föräldrarna var oriente-
rade mot att integrera barnen i familjen och den uppväxande generationen i 
den familjebaserade lokala arabiska kretsen. 
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Att befinna sig i skolan med sina kompisar under dagen är trots allt nå-
got annat än att befinna sig i hemmet med sina föräldrar. Även den mus-
limska skolan innebar separation mellan barn och föräldrar. Tjejkompisar-
na synliggör hur skolinstitutioner genererar en social process bland barn, 
vilken leder till att de uppfattar sig som en distinkt grupp, skilda från vux-
na och där de utvecklar specifika personskap för att uttrycka det. I förhål-
lande till föräldragenerationen speglade den unga kvinnan som utbildar sig 
och skaffar sig ett kvalificerat yrke den förändring det innebär att en vuxen 
persons kvaliteter och sociala ställning inte så starkt knyts till vilken familj 
personen föds i utan till vilken utbildning och yrke hon eller han skaffar 
sig (Buchmann 1989). När flickorna, och med tiden de unga kvinnorna, på 
Siraat al-islaamii bildar egna familjer och får egna barn kommer de att 
med dem dela den sociala erfarenheten av att tillbringa en stod del av sin 
uppväxt inom utbildningsinstitutioner. Det torde leda till ganska omfattan-
de sociala och kulturella förändringar, framförallt med avseende på rela-
tioner mellan generationer inom den arabiska kretsen. 

Sammanfattande diskussion 
Uppfostran innebär ett perspektiv där vuxnas avsikter att forma barns per-
soner och där barns ställning som ofärdiga och underordnade vuxna sätts i 
förgrunden. I formell bemärkelse utgör skolan en institution som utformats 
utifrån en sådan åldersordning. Samtidigt erbjuder en skolmiljö ganska 
stort utrymme för barn att frångå en sådan ordning. I det här kapitlet har 
jag belyst hur flickorna i skolan använde ungdomsinriktad populärkultur 
för att forma sig till autonoma personer, tjejkompisar i förhållande till de 
personer som vuxna förväntade sig att de skulle agera som både hemma 
och i skolan. Det rörde sig om autonomi från den ambitiösa muslimska ele-
ven som ägnade sig åt skolarbete under lektionerna och autonomi från det 
väluppfostrade muslimska barnet som lydde och respekterade sina föräld-
rar inom familjen och andra vuxna i den lokala arabiska kretsen. Det socia-
la utrymmet för de flickor som står i fokus i kapitlet, de i sexan, var sär-
skilt stort då klassen mest hade svenska lärare. Dessa lärare representerade 
för flickorna avskildhet från föräldrar och den arabiska kretsens normer för 
barns personer. 

I kapitlet argumenterar jag för att populärkulturens attraktionskraft för 
flickorna måste förstås dels i förhållande till gerontokratiska åldersord-
ningar som bars upp av vuxna i skolan och hemma, dels i förhållande till 
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dessa vuxnas relativa frånvaro i skolmiljön. Populärkultur kommunicerar 
att ungdomar utgör en distinkt social grupp som umgås på egen hand, for-
mar sig och erkänner varandras sociala personer utan vuxnas insyn och in-
blandning. Dessutom tillskrivs ungdomlighet inom populärkultur ett högre 
värde än att vara vuxen, äldre. Jag har visat att skolan i social bemärkelse 
är en ålderssegregerad institution med många barn och få vuxna, där barn 
har många relationer till varandra och ett intensivt umgänge sinsemellan. 
Det förklarar hur de formar sig i skolan och varför populärkulturens socia-
la logiker är relevanta för barn att praktisera där. Det kan jämföras med de 
sociala logikerna som artikulerades i skolans formella socialisation, exem-
pelvis att agera som en autonom muslimsk individ. Tjejkompisarna ut-
trycker skolans barncentrering i social och numerär bemärkelse. Trots att 
detta kompisliv var mycket utbrett bland flickorna i sexan, existerande så-
väl under raster som under lektionstid, avspeglar det skolans informella 
sida då det är minoriteten, de vuxna som formellt bestämmer vad skolan 
ska vara för slags institution.  

I kapitlet visar jag att forma sig till tjejkompisar efter populärkulturella 
normer förlorade sin attraktionskraft när flickorna närmade sig högstadiet, 
den ålder som hade den lokala betydelsen av att lämna barndomen och bli 
vuxen. Den korta populärkulturella ungdomstiden som flickorna i sexan 
skapade var, trots det höga värdet av ungdomlighet, en konsekvens av att 
det för dem saknades sociala arenor på fritiden där de kunde umgås som en 
distinkt åldersgrupp. De umgicks i åldersintegrerade sammanhang, inom 
familjen och med familjen som bas i den lokala arabiska kretsen. Där var 
det stor skillnad i att erkännas och bli behandlad som vuxen eller barn. Jag 
har också visat på ökade risker med att fortsätta agera tjejkompisar när 
flickorna av omgivningen bedömdes som unga kvinnor med avseende på 
rykten omkring deras sexualmoral. Det hade att göra med den könade si-
dan av populärkulturella normer: att vara en ung tjej genom att forma sig 
till en potentiell, attraktiv flickvän som intresserade sig för pojkar, för för-
älskelse och romantik könen emellan. 

Skolinstitutioner är socialt inte särskilt effektiva att åstadkomma en 
formning av barns sociala personer utifrån vuxnas mål med fokus på upp-
fostrande utbildning under lektionstid, exempelvis intentionen att integrera 
barn i deras uppväxtfamiljer. Det kommer att leda till social och kulturell 
förändring i den arabiska kretsen när barnen på Siraat al-islaamii växer upp 
och skaffar egna barn som tillbringar en stor del av sin uppväxt i skolan. 
Med sociala erfarenheter från skolan genereras en inställning till att det är 
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naturligt att umgås i åldersexklusiva sammanhang. Troligtvis kommer det 
även att påverkar hur fritiden organiseras för kommande generationer i den 
arabiska kretsen. Gemensamma erfarenheter av att växa upp i skolan dela-
de dock inte barnen och föräldrarna vid tidpunkten för när den här studien 
genomfördes. 
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KAPITEL 10 

Barns personskapande och  
vuxnas vilja att forma 

Barn som sociala aktörer 
Hur formar sig barn socialt inom ramen för en institution som vuxna an-
ordnat för att forma dem på avsiktliga sätt? Frågekonstruktionen speglar 
att avhandlingen fokuserar på barn som aktiva agenter, sociala aktörer. An-
tropologen Sharon Stephens varnar för att avsaknaden av fokus på barn i 
denna bemärkelse riskerar att leda till att deras socialisation blir en slags 
skyddslös terräng där kulturpolitiska slag tillåts utspela sig i nutida mång-
kulturella samhällen (Stephens 1995:4). Det finns då inga barn i form av 
sociala aktörer att ta hänsyn till utan endast de kulturella kollektiv som 
vuxna har för avsikt att konsolidera genom att skaffa sig kontroll över bar-
nens socialisation. I de två bakgrundskapitlena, Utbildnings- och kulturpo-
litiken samt Skolan i lokalsamhället belyser jag på olika samhälleliga nivå-
er hur en sådan kulturpolitik på skolans område specifikt riktas mot en ka-
tegori av barn i samhället: invandrarbarn med anknytning till Mellanös-
tern, bosatta i ekonomiskt marginaliserade förorter.  

För vuxna är dessa barn centrala både som symboliska figurer och som 
konkreta måltavlor för konkurrerande socialisation inom denna kulturpoli-
tik. Det rör kulturpolitiken både mellan minoritet och majoritet och den 
inom minoriteten. I kapitel sju, Bevara muslimsk kultur visar jag hur bar-
nen i klassen uppfattar att skolans uppfostran är i enlighet med föräldrarnas 
avsikter. I kapitel åtta, Skapa moderna muslimer visar jag hur barnen upp-
fattar att det sker en kamp mellan rektor och föräldrar om vem och vilken 
institution, familjen eller skolan som i första hand ska forma dem till mus-
limer.  

Det som utmärker många av de kulturpolitiska diskurser som behand-
lats i avhandlingen är att barns formning i olika önskvärda riktningar ofta 
är länkade till påståenden om att barn, om formningen inte förverkligas ut-
sätts för risker såsom social utslagning, psykologiska och existentiella pro-
blem. Denna kategori barn framställs således som utsatta för en rad risker 
under sin uppväxt samtidigt som de också utgör själva risken: att barn inte 
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formar sig som förväntat och därmed att en nation eller minoritet inte kan 
bevaras eller förändras i önskvärd riktning. Det sätt på vilket barnen på Si-
raat al-islaamii använde etnocentrism som skydd mot svenskar som de för-
väntade sig var negativt inställda till muslimer kan ses som exempel på hur 
vuxnas kulturpolitik genererar otrygghet i vardagen, vilket inte kan betrak-
tas som omsorg om barn. Det kulturpolitiska argumentet om att muslimska 
skolor skyddar barn mot en antimuslimsk omvärld är ofrånkomligt sam-
manbunden med att bilden av fientlighet reproduceras. Det visar på beho-
vet av att kritiskt utforska den kulturpolitik som riktas mot barn där olika 
problembilder betonas, varvid lösningar föreslås med hänvisning till barns 
bästa, deras välbefinnande och trygghet. 

I de tre etnografiska kapitlen, kapitel sju till nio har jag belyst avhand-
lingens huvudsyfte från olika tematiska infallsvinklar. Kapitlet Bevara 
muslimsk kultur anknyter till perspektiv kring etnicitet och minoritets-
/majoritetsrelationer i ett mångkulturellt samhälle. Detta perspektiv är det 
mest framträdande när det rör forskning om muslimska skolor. Muslimer 
betraktas som en minoritet i samhället där föräldrar har både svårigheter 
och rättigheter att socialisera sina barn religiöst och kulturellt genom egna 
skolor. Etnicitetsperspektivet innebär även att barn i samklang med föräld-
rars fostransintentioner uppfattas som bärare av en minoritets kulturella 
rättigheter och där de får dessa rättigheter tillgodosedda genom att gå i en 
muslimsk skola. Skapa moderna muslimer problematiserar denna utgångs-
punkt. I detta kapitel synliggörs hur barn genom att gå i en muslimsk skola 
befinner sig i en fostranssituation där skolinstitutionen har för avsikt att 
frikoppla dem från föräldrars och lokalsamhällets muslimska normer till 
förmån för en islamtolkning som tjänar vidare samhälleliga intressen. De 
autonoma tjejkompisarna synliggör hur barn i en muslimsk skola genom 
populärkultur formar sina personer som inte motsvarar den vuxenstyrda 
uppfostran i någondera riktning men som samtidigt sker i relation till den.  

Dessa tre kapitel leder in i olika etablerade forskningsfält. Avhandling-
en syftar dock inte till att vara flera studier i en bok: en etnicitetsstudie, en 
studie om islamisk utbildning, en kritisk skolstudie och en studie om ung-
domsinriktad populärkultur. Det har varit en analytisk utmaning att försöka 
förstå och förklara hur sådant som vanligtvis utgör separata forskningsfält 
och delvis också förstås som olika empiriska fält, tycktes tätt integrerade i 
en liten och mycket avgränsad social miljö som skolan Siraat al-islaamii 
utgjorde. Vad var det för sociala processer som band dem samman? Av-
handlingens perspektiv (kapitel tre) är ett analytiskt svar på den frågan, en 
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analytisk konklusion. Perspektivet är placerat före de etnografiska kapitlen 
med syftet att ledsaga läsaren genom dem. En avhandling bör således inte 
läsas som en kronologiskt upplagd text, framförallt inte sådana som utgör 
produkter av etnografiska forskningstraditioner där empiri snarare än teori 
bildar analytisk ingång. I avhandlingen belyser jag hur social formning i 
förhållande till ålder som en ordning i samhället och specifikt inom utbild-
nings- och fostransinstitutioner integrerar de empiriska teman som jag fann 
i skolmiljön.  

Att länka temana till varandra genom att problematisera dessa utifrån 
åldersdimensioner medför också att olika aktörskap med ålder som bas 
synliggörs. Ett barncentrerat perspektiv innebär att följa, inte de vuxna i 
skolan utan barn som sociala aktörer och se vilka de i första hand interage-
rar med. Det ska ses i relation till att avhandlingen är producerad på forsk-
ningsinstitutionen Tema Barn, men också att vuxna i social bemärkelse ut-
gör en minoritet i skolan. Det ligger något paradoxalt i att skolor ofta ut-
forskats ur ett vuxencentrerat perspektiv, när de är så barncentrerade i nu-
merär bemärkelse. Däremot går det att utforska hur barn förhåller sig till 
vuxnas anspråk på auktoritet inom ramen för en hierarkisk åldersordning 
som skolor organiseras utifrån.  

I vuxencentrerade socialisationsperspektiv framstår formning av barn 
som en relativt följsam process: vuxna förmedlar normer och värden till 
barn som tar emot dem. Kapitel sju Bevara muslimsk kultur och kapitel 
åtta, Skapa moderna muslimer synliggör tillsammans de olika fostransin-
tentioner, idéer, motstridiga budskap, normer och värden, olika vuxna so-
cialisationsaktörer, rektor, lärare, föräldrar och sheikher som barnen på Si-
raat al-islaamii hade att förhålla sig till. När vuxenvärlden visar sig vara 
heterogen och meningsskiljaktig försvårar det att studera socialisation som 
en följsam och mottagande process för barn. Det kan göras men risken är 
då att forskningen förmedlar en syn på att det är onormalt att barn möts av 
olika normer och att de kommer att uppvisa psykologiska problem och kul-
turella identitetskriser som en konsekvens av det.  

Ett vuxencentrerat perspektiv på barns socialisation innefattar också att 
betrakta barn som ofärdiga: de som saknar kunskap och behöver lära sig. 
Ur ett sådant perspektiv kan barnen i den här studiens agerande gentemot 
exempelvis svenska lärare tolkas som brist på kulturell kompetens: de har 
inte lärt sig svenska normer i tillräckligt stor utsträckning, vilket styr pro-
blemlösningen. Vad jag har visat i den här avhandlingen är hur sofistikerat 
barn kan använda olika och motstridiga normer för egna sociala mål som 
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inte är i samklang med vuxnas, vilket innebär att deras aktörskap blir än 
mer tydligt. Jag har visat hur barnen i klassen Fyrsexan använde föreställ-
ningar om kulturella skillnader mellan muslimer och svenskar, legitima i 
en muslimsk vuxenvärld, för att skapa möjligheter till social autonomi, att 
forma sig själva och agera med varandra där det inte hade betydelsen av att 
vara en ofärdig person som ska formas och bedömas av vuxna. Det är så-
ledes skillnad på att utforska vuxnas idéer kring barns socialisation och att 
bygga in dem i de analytiska redskap som används för att tolka konkreta 
barns handlingar i olika sociala situationer. 

Aktörskap och åldersposition 
Att barn är sociala aktörer är en viktig konklusion i förhållande till de do-
minerande forskningsfält kring islamisk utbildning och muslimska skolor 
där detta perspektiv saknas (se kapitel ett, Studiens placering). Det rör sig 
bland annat om forskning där fenomenet muslimska skolor studeras med 
utgångspunkten att om muslimer som minoritetsgrupp ska kunna överleva 
krävs traditionsförmedlande institutioner. Denna utgångspunkt besvarar 
vissa vetenskapliga frågor. Däremot saknar den förklaringsvärde för 
många vardagliga situationer som uppkom bland barnen i den muslimska 
skolan där jag gjorde fältarbete. Utgångspunkten förklarar inte varför bar-
nen använde sig av distinktioner mellan svenska och muslimska lärare för 
att kunna ”ta rast” från att vara lydiga och ambitiösa muslimska elever som 
ägnade sig åt skolarbete under lektionerna. Den förklarar inte heller hur 
skolmiljön för barnen representerade en avskild miljö från familjen inom 
vilken det krävdes av ett muslimskt barn att lyda och respektera sina för-
äldrar eller varför de attraherades av populärkultur som av vuxna uppfost-
rare betraktades som oislamskt. I avhandlingen har jag lyft fram olika ål-
dersordningar inom vilka barn har en underordnad ställning i förhållande 
till vuxna för att förklara barns agerande i olika skolsituationer. 

I kapitel sju, Bevara muslimsk kultur behandlar jag skolans fostran som 
vilar på en traditionalistisk utbildningsidé. Denna del av fostran hade för 
rektorn betydelse av att bevara muslimsk kultur genom att förmedla den 
till den uppväxande generationen av muslimer i Ekdala. Det centrala bud-
skapet i denna uppfostran var att ett muslimskt barn lydde och respektera-
de äldre med fokus på föräldrar och familjerelationer. Äldres rätt att be-
stämma över yngre legitimerades inför barnen med att det var uttryck för 
omsorg och att de äldre hade större livserfarenhet att bedöma barns bästa 
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än barnen själva. Budskapet belyser hur denna idé hade sin bas i en geron-
tokratisk och paternalistisk åldersordning. I kapitel åtta, Skapa moderna 
muslimer behandlar jag skolans modernistiska uppfostran. Rektorn hade i 
detta sammanhang för avsikt att skapa moderna och jämställda muslimska 
män och kvinnor som utbildar sig, skaffar sig kvalificerade yrken och där 
make och maka delar på barnomsorg och hushållsarbete. I kapitlet visar 
jag hur budskap legitimerades genom att framställa skolkunskaper som 
professionella, objektiva och sakliga, som expertis. Även det uttrycker en 
hierarkisk åldersordning, mellan eleven i egenskap av novis och läraren, 
vilken genom sin ålder har kunnat tillägna sig kvalifikationer.  

Dessa båda åldersordningar uttrycker vuxnas auktoritet att forma barn 
men utifrån olika kriterier. I avhandlingen visar jag att barnens personska-
pande blir begripligt i förhållande till dem, men inte i betydelsen att det de-
terminerar hur de formar sig. I förhållande till vuxna saknar barn formell 
auktoritet att forma sig, men inte informellt inflytande. Inflytande kan 
många gånger ha större social betydelsen än auktoritet. I kapitel nio, De 
autonoma tjejkompisarna visar jag hur flickorna i sexan skapade sociala 
personer som för dem representerade autonomi från dessa åldersordningar; 
från vuxnas budskap om vad de borde vara och bli för slags personer 
hemma och i skolan. De skapade sociala situationer kring ungdomsinriktad 
populärkultur, där de kunde agera som sådana personer och erkänna var-
andra i dem. Ungdomsinriktad populärkultur förmedlar normer om att 
unga utgör kompetenta personer som för ett eget socialt liv med en egen 
livsstil, normer och värden, där vuxna är frånvarande och saknar funktion 
att forma och bedöma dem. I avhandlingen argumenterar jag för att popu-
lärkulturens attraktionskraft bland unga i samhället, inte endast bland 
flickorna i sexan, måste förstås som ett förhållande mellan populärkultu-
rens budskap om social autonomi och det faktum att unga tillbringar en 
stor del av sin tid inom institutioner som vuxna anordnat för att forma 
dem. 

En viktig konklusion i den här avhandlingen är således att för barn som 
sociala aktörer får den utbildnings- och kulturpolitik som riktas mot dem 
en vardaglig betydelse av ett maktförhållande mellan vuxna och barn. Det 
som utmärker vuxencentrerade perspektiv på socialisation är dock att ål-
dersordningar mellan barn och vuxna inte problematiseras och därmed ofta 
osynliggörs. Det är skillnad på att tolka barns handlingar i skolan som brist 
på: kulturell kompetens, religiösa kunskaper, muslimsk uppfostran, 
gemensam värdegrund, m a o som olika slags ofärdigheter eller som socia-
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la strategier vilket har med deras åldersposition i förhållande till vuxna att 
göra. 

Personskapande som social process 
Skoluppfostran innebär ett perspektiv där barns formning till sociala per-
soner framstår som en avsiktlig och vuxenstyrd utbildningsprocess. Med 
utbildningsprocess menar jag i detta sammanhang formell socialisation: att 
kunskapsförmedling sker i en separat institution och som syftar till att barn 
utanför ska tillämpa vad de har lärt sig. Barn föreställs kunna internalisera 
normer och värden som lärare förmedlar under lektionstid, vilka de sedan 
sätter i verket i andra sociala sammanhang. Att som i islamundervisningen 
lära ut hur man ska vara som barn i förhållande till föräldrar inom familjen 
eller hur man ska vara som framtida vuxen man respektive kvinna avspeg-
lar en sådan syn på hur det är möjligt att forma. I den här avhandlingen vi-
sar jag att barns personskapande är en social process där vilken person 
man kan vara eller inte vara beror av socialt sammanhang: vem som er-
känner vem och vem som uppfattas socialt relevant att göra det i olika 
slags umgängen. Även det kan betecknas som en läroprocess, men den är 
inte lektionsstyrd och begränsas inte till det formella och avsiktliga från 
lärares sida. Genom att i avhandlingen synliggöra barns personskapande 
som social process tydliggörs samtidigt de asociala idéer kring lärande 
som formell socialisation vilar på. Fokus ligger på att få eleven att lära-in-
i-huvudet, en mental och individualiserad process. Det är en viktig förklar-
ing till skolinstitutioners svårigheter att intentionellt forma barn socialt. 

För att besvara avhandlingens fråga om hur barn formar sina personer 
inom ramen för en institution som bygger på formell socialisation, har jag i 
de etnografiska kapitlen belyst skolan som social miljö och placerat upp-
fostrans åldersordning i den. Vad jag visar är att barnens personskapande 
sker i en miljö där lärare formellt sätts i centrum för deras formning men 
där denna skolideologi inte motsvaras av en socialt organiserad miljö där 
barn och lärare har täta kontakter med varandra. När det rörde vuxna um-
gicks barnen i klassen mer intensivt med sina föräldrar än med någon av 
skolans lärare. Det avspeglades i att det för barnen var viktigt att få social 
acceptans från sina föräldrar, vilket också gällde deras uppförande i sko-
lan. Det effektiva hotet från rektorns sida om att informera föräldrarna be-
lyser den vikt barnen lade vid föräldrarnas bedömning av deras personer, 
samtidigt som det visar att lärare inte hade samma vikt. Rektorn hade en 
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speciell funktion då han för barnen representerade den person i skolan som 
hade kontinuerlig kontakt med deras föräldrar. Hemifrån hade barnen krav 
på sig att lyda och respektera sina lärare och att vara ambitiösa elever som 
ägnade sig åt skolarbete under lektionerna. Barnen i Fyrsexan uppfyllde 
dessa normer i kontakter med de lärare som deras föräldrar auktoriserade, 
rektor Yusuf som de hade i islamundervisningen, Ibrahim som de hade i 
arabiska och språkläraren Victoria. Barnens begränsade auktorisering av 
skolans rätt att forma blir synligt genom att jämföra hur barnen förhöll sig 
till den traditionalistiska uppfostran (kapitel sju) där de uppfattade att rek-
torn agerade in loco parentis och till den modernistiska (kapitel åtta) där de 
uppfattade att rektor och föräldrar representerade motstridiga socialisa-
tionsintressen. 

Skillnader i hur barnen formade sina sociala personer i förhållande till 
olika lärare på skolan och till olika uppfostransteman belyser att åldersord-
ningar mellan vuxna och barn avseende formning och bedömning av barns 
personer, kräver att barn auktoriserar vuxna i sådana funktioner. Den här 
avhandlingen visar att lärares formella auktoritet som de tillskrivs via skol-
institutionen inte per automatik ger upphov till social auktoritet. I avhand-
lingen argumenterar jag för att det dels hänger samman med begränsade 
sociala kontakter mellan barnen och lärarna i skolan, dels med de skillna-
der i sociala kvaliteter som barnen i klassen tillskrev sin relation till sina 
föräldrar och familjen som social institution respektive sina lärare och 
skolinstitutionen. Föräldrarnas förbindelse med skolmiljön via deras aukto-
risering av vissa lärare aktualiserade för barnen att de var familjemedlem-
mar där de hade förpliktelser till sina föräldrar att ta hand om sina syskon, 
se till familjens bästa genom att lyda och visa vuxna respekt. De hade i 
närvaro av dessa lärare ansvar att kommunicera att de tillhörde en god fa-
milj genom att anpassa sig till gerontokratiska och paternalistiska familje-
normer. Kommunikationen riktades både mot lärare och barn där de repre-
senterade den lokala arabiska familjekretsens åldersnormer.  

Konflikter mellan hem och skola vad gällde uppfostran gav även de 
upphov till att barnen formade sina personer till familjemedlemmar som 
värnade familjens bästa. Anspråk på skolkunskapen såsom varande exper-
tis kunde inte konkurrera med barnens lojalitet mot sina föräldrar där det 
hade sin grund i vilka sociala kvaliteter som de tillskrev sina relationer 
med olika vuxna. Utan föräldrarnas stöd och insyn betydde skolan för bar-
nen en byråkratisk institution där relationer mellan lärare och elever kän-
netecknas av formalitet, social distans och opersonlighet. För barnen var 
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det av mindre social vikt att frångå skolans åldersordning och för det bli 
negativt bedömd av en formell person. Genom kulturalisering av vissa lä-
rare som oseriösa svenska lärare kunde barnen under lektionerna med dem 
skapa ytterligare social distans till sina föräldrar och de lokala muslimska 
och arabiska normer de representerade. Klassen hade majoriteten av sina 
lektioner med lärarna Staffan och Agneta som kulturaliserades på detta 
sätt. Möjligheterna till social autonomi från gerontokratiska åldersordning-
ar blev med dessa båda lärare omfattande. 

För flickorna i Fyrsexan gav skolmiljön stort utrymme att agera tjej-
kompisar såväl under lektioner som på raster. De sociala kontaktytorna 
mellan flickorna var betydligt tätare än varje flickas kontakt med sin lärare 
och hur flickorna bedömde varandras sociala personer hade större social 
vikt än bedömning från en formell person. Men som jag visar i kapitel nio 
väckte deras ”stökighet” uppmärksamhet och föräldrarna fick slutligen in-
syn i klassrumssituationen. Autonomin från åldersordningar, nöje och av-
koppling från skolarbete och från familjeobligationer som tjejkompisarna 
representerade, övergick för flickornas del i ett allvarligt företag att und-
komma sociala sanktioner för sitt uppförande. De formade och kommuni-
cerade sina personer så att socialt signifikanta vuxna, rektor och föräldrar 
skulle uppfattade dem som produkter av en oseriös lärare, vilket slutligen 
skedde. Flickorna befann sig i en åldersposition där de hade få andra alter-
nativ att undkomma sanktioner än att använda vuxnas egna vuxencentrera-
de idéer kring barns formning i den situation som de genom tjejkompisarna 
skapat. 

Barns personskapande och vuxnas vilja att forma 
Hur skapar barn i en muslimsk friskola sina sociala personer inom ramen 
för en institution som vuxna anordnat för att forma dem på avsiktliga sätt 
genom uppfostrande utbildning? I kapitel fem, Skolan i lokalsamhället be-
skriver jag rektorns intentioner med att anordna en muslimsk skola och 
varför föräldrarna såg den som ett attraktivt val för sina barn. Den mus-
limska skolan betraktades av rektor och föräldrar som ett sätt att undvika 
en rad problem som barnen och föräldrarna kunde möta i en kommunal 
skola. Det rörde sig om rasism och diskriminering av muslimska elever 
och deras föräldrar från både lärare och elever, låga skolresultat, svårighe-
ter att praktisera religiösa regler, kontakter mellan pojkar och flickor, brist 
på barns respekt för äldre och brist på moralisk och religiös fostran. Bilden 
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av den kommunala skolan var att där saknade barn studieambitioner som 
en konsekvens av lärare som utförde sitt arbete bristfälligt och av föräldrar 
som inte satsade på sina barns utbildning. Elever i den kommunala skolan 
var stökiga, odisciplinerade och ouppfostrade, något som betraktades som 
en konsekvens av både föräldrar och lärares brist på fostran och omsorg 
om barnen. Den lokala kommunala Skomakarbyskolan inordnades i den 
vidare problembilden av förorten som också förmedlades i lokala medier. 
Det rörde sig om instabila familjer med sociala problem där vuxna inte or-
kade axla föräldraskapet och där unga hamnade ”på glid” och som en kon-
sekvens av det: normlöshet, promiskuöst beteende bland flickor, alkohol, 
droger och kriminalitet där det sista framförallt gällde pojkar. 

Den kommunala Skomakarbyskolan och förorten Skomakarby betrak-
tade rektor och föräldrar som en miljö där barn ”växer vilt”. Den muslims-
ka skolan anordnades för att fungera som ett positivt alternativ till den 
kommunala Skomakarbyskolan. Där skulle barn inte växa vilt utan formas 
till muslimer. Som jag visar i avhandlingen innefattade det ideal om att 
elever på Siraat al-islaamii skulle mötas av seriösa lärare som visade om-
sorg om barnen genom att se till att de ägnade sig åt skolarbete, lyckades 
med sina studier och som därmed möjliggjorde för barnen att skaffa sig 
kvalificerade yrken i framtiden. Lärare skulle uppfostra dem till att bli 
ordningsamma, ansvarstagande och disciplinerade elever som visade sin 
lärare lydnad och respekt. De skulle också uppfostras till att bilda stabila 
familjer och bidra till den egna uppväxtfamiljens stabilitet genom att lyda 
och respektera sina föräldrar.  

Även om barnuppfostran och socialisation till form och innehåll varie-
rar i tid och rum så utmärks sådana processer av en vilja hos vuxna att 
forma barn till vad som för dem utgör önskvärda sociala och vidare sam-
hälleliga personer. Barnen på Siraat al-islaamii hade inte undkommit en 
sådan åldersordning i en kommunal skola. Åsa Bartholdsson (2007:28ff) 
beskriver i sin avhandling läroprocesser i två kommunala skolor där hon 
menar att de framstår som ’vänlig maktutövning’ eftersom syftena är goda, 
sådana som att uppnå mål i de nationella styrdokumenten kring demokrati 
och respekt för individen. Denna socialisation förutsätter dock att eleven 
lär sig att auktorisera lärares maktutövning, tar ansvar och anpassar sig till 
de normer som läraren förmedlar. Flera studier visar dessutom på tenden-
ser hos skolpersonal att bemöta kategorin invandrarelever med förvänt-
ningar om att de är problematiska och lågpresterande i kommunala skolor, 
vilket försvårar för dem att nå goda skolresultat (Gruber 2007, Hällgren et 
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al 2006). Det ger skolans åldersordning etniska dimensioner och förstärker 
asymmetrin mellan lärare och elever. På Siraat al-islaamii var det arabiska 
och muslimska norm vilket gav upphov till mindre av asymmetri mellan 
kategorin svenska lärare och skolans elever samtidigt som just åldershie-
rarki betonades i skolans muslimska fostran.  

Barnen i klassen, med fokus på flickorna i sexan, skapade således sina 
sociala personer inom en institution där rektor och föräldrar betonade be-
tydelsen av att vuxna uppfostrade barn och barn som lydde vuxna. Vad jag 
visar i denna avhandling är hur barnens personskapande på olika sätt cirku-
lerade kring att ha en underordnad ställning inom en sådan, gerontokratisk 
åldersordning. Barnen utgick från den vuxne för att avgöra vilken person 
de kunde agera som i olika sociala situationer. Jag har visat att de formade 
sina personer som mest efter en hierarkisk åldersordning i förhållande till 
de vuxna som de kopplade till sina föräldrar och den arabiska familjekret-
sen. De formade sig till autonoma personer från denna åldersordning på 
raster när vuxna var frånvarande och under lektionerna när de hade lärare 
som barnen gav innebörden av att stå utanför social erkännelse utifrån 
denna ordning. De sista aspekterna upptog den största delen av deras skol-
dag. Det är ett svar på frågan om hur dessa barn formades i den muslimska 
skolan. 

Barnens formning synliggör ett stort engagemang från deras sida i att 
söka efter möjligheter till social autonomi i förhållande till en ordning där 
vuxna formellt har auktoritet att forma dem och där barn förväntas lyda. I 
samhällsdebatten kring fostran och utbildning tycks det nära nog vara tabu 
att lyfta fram att det inte verkar vara särskilt attraktivt för barn att anpassa 
sig till ordningen att lära sig och låta sig formas av vuxna. Den är dock en 
viktig dimension för att förstå barns intentionella handlande i skolan; vil-
jan till autonomi utgör en viktig social drivkraft i deras personskapande. 
Som jag visar i denna avhandling fanns också stora förutsättningar för bar-
nen att skapa social autonomi inom ramen för den muslimska skolan. Ka-
paciteten till vuxenstyrd socialisation handlade inte om huruvida dessa 
barn befann sig i en muslimsk eller i en svensk skola, utan om att de befann 
sig i skolan med sina kompisar till skillnad från att vara med sina föräldrar 
i hemmet om dagarna. Det handlade om hur barndomen organiserades. 

Som jag poängterat tidigare betraktas kulturell förändring utanför vux-
envärldens kontroll knappast som ett nytt fenomen men det uppfattas ske i 
högre takt och större skala idag än tidigare. Populärkulturens utbredning 
bland unga runt om i världen framhålls som en viktig förklaring till det. I 
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den här avhandlingen argumenterar jag för att denna förändring inte kan 
förstås genom att ensidigt fokusera på ungdomsinriktad populärkultur. Den 
måste också förstås i förhållande till förändringar i hur barndomen organi-
seras. Att barn tillbringar en stor del av dagen i skolmiljöer har också 
kommit att bli globalt utbrett.  

Antropologen Gregory Starrett (1998) belyser i sin studie Putting Islam 
to work, hur den egyptiska staten i samband med skapandet av den allmän-
na skolan införde islam som ett skolämne med avsikt att överta religiös 
auktoritet från de religiöst lärde och från föräldrar till förmån för en reli-
giös tolkning som tjänade statliga intressen. Det visade sig undergräva 
auktoriteten för alla socialisationsaktörer inblandade och bana vägen för 
uppkomsten av nya islamistiska grupperingar bland unga människor med 
islamtolkningar som varken låg i staten eller föräldrarnas intressen. Studier 
kring framväxten av muslimska ungdomsgrupper i Europa visar hur de in-
nefattar ett ifrågasättande av föräldragenerationens islam och skapandet av 
en ny religiös identitet på egna premisser (Jonker 2000, Schmidt 2004, 
Vertovec & Rogers 1998). I dessa studier problematiseras dock inte dessa 
slags fenomen utifrån att barn och unga inte i så hög grad umgås med sina 
föräldrar då de befinner sig i skolan om dagarna samt att skolor, trots en 
officiell funktion att forma barn, i praktiken har begränsade sociala förut-
sättningar för att göra det. Den sociala autonomin från vuxna som barn kan 
skapa i skolmiljöer kan de centrera kring kommersiell populärkultur, nya 
islamtolkningar likväl som något annat. Den kommersiella sidan av popu-
lärkulturen gör den dock mycket lättillgänglig för barn och unga i dagens 
samhälle. 

Att gå i skolan innebär att växa upp under sociala former som genererar 
en inställning till att det är naturligt att umgås med människor i samma ål-
der och att inte ha så intensiv kontakt med vuxna. Det leder också till att 
det med tiden uppfattas naturligt att umgänge och aktiviteter organiseras 
på åldersbasis även utanför skoltid. Flickornas tjejkompisar synliggör bör-
jan på en sådan social process. Det är något som en muslimsk skola och en 
muslimsk skoluppfostran kommer ha svårt att styra i en annan riktning. 
Det torde bli än mer tydligt med kommande generationer i de arabiska fa-
miljerna. För den första generationens flickor i dessa invandrade familjer 
var en åldersexklusiv social logik ett delvist övergående fenomen. Att gå i 
skolan innebar en förändring för dessa flickor i förhållande till sina möd-
rar, men de inordnades dock i familjegemenskapen och i den arabiska kret-
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sen. Det skedde inte minst när de blev äldre genom det nya sociala per-
sonskapet: den unga, ogifta men välutbildade kvinnan.  

Jag inledde den här avhandlingen med att kort redogöra för olika argu-
ment i debatten för och emot muslimska friskolor. Det är en debatt som 
synliggör att makt över barns socialisation är, ur vuxnas perspektiv, något 
mycket viktigt. Båda sidor i denna skolfråga tillskriver skolinstitutionen 
stor makt att forma barns personer på avsiktliga sätt utan att det problema-
tiseras eller konkretiseras närmare. Debatten präglas av olika antaganden 
om vad skolan åstadkommer eller kan åstadkomma, vilket leder till att sko-
lan som offentlig föreställning eller myt reproduceras. Det som präglar 
denna debatt är avsaknad av vad som framkommit i den här avhandlingen: 
att barn är sociala aktörer som formar sig själva, att formning snarare är en 
informell social process än en formell utbildningsprocess, att skolan utgör 
en barncentrerad social miljö, vilket avspeglar sig i att det där framförallt 
är barn som formar varandra än att det är vuxna som formar barn. I förhål-
lande till en vuxenvärld saknar barn auktoritet som barn att forma sig själ-
va, men långt ifrån inflytande. Samhällsdebattens upptagenhet av vuxnas 
auktoritet och officiella funktion att forma barn i skolan innebär att detta 
inflytande osynliggörs. Förhoppningen är att denna studie kan bidra till att 
debatten kring muslimska friskolor förändras mot att beakta och ta hänsyn 
till barn som sociala aktörer. I likhet med andra människor finns fler hän-
syn att ta till barn än som symboler och objekt för en nations eller minori-
tets kollektiva framtid. 
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Summary 

Introduction  
With the free school reform at the beginning of the 1990s it became possi-
ble through public financing to operate Muslim faith schools in Sweden. 
Around twenty schools started within the space of a ten-year period. The 
Muslim schools have aroused a great deal of debate. Opponents have ar-
gued that Muslim schools lead to segregation and social exclusion, that 
these schools risk not promoting the fundamental values of society and that 
children in these schools are met by religious propaganda. Advocates of 
these schools have maintained that in public schools the Muslim identity is 
eroded by ignorance, lack of understanding and racism. Muslim schools 
instead offer children knowledge of their culture and religion in a way that 
enhances their identity and makes them secure and whole human beings 
who can be integrated into society. The common denominator for advo-
cates and opponents of Muslim schools is that children are portrayed as 
victims in one school or the other and that their own position on this 
school issue is in the best interests of the children. In focus is a specific 
category of children in society, immigrant children who have links to the 
Middle East and live in economically-marginalised suburbs. 

The debate around Muslim schools illustrates that power over the up-
bringing and education of children is very important from the perspective 
of adults. The preoccupation around this issue is about children constitut-
ing collective symbols for cultural production and reproduction. The de-
bate reflects that school institutions function as loci for contested forms of 
socialisation in society; national, ethnic, religious, or the struggle of other 
groups for cultural production and social reproduction in which they are 
united in the role and importance attached to the school institution in the 
shaping of young people. What characterises many arguments in the de-
bate is that the children’s upbringing in different desirable directions is of-
ten linked to the assertion that children, if that upbringing is unsuccessful, 
are at risk, at the same time as they also constitute that very risk: that a na-
tion or minority cannot be produced and reproduced according to the inten-
tions of adults. 
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Those defining the children’s problems and talking about what is best 
for them are seldom children themselves. This is illustrated when solutions 
to different problems are proposed with reference to the best interest of the 
child, children’s needs, well-being and security. The debate around Mus-
lim schools seldom takes it starting point in children’s concrete school ex-
periences, what they devote themselves to in the classroom and in the 
school playground. Instead what is talked about is what the school 
achieves in mythical ways, its perceived capacity to shape children, which 
represents both threat and opportunity. Children are central to the debate 
but in a special way. They appear as passive receivers and products of 
adults’ upbringing and education. In the period of migration and globalisa-
tion, the view of the passive child has paved the way for their socialisation 
having become a kind of defenceless terrain in which cultural battles have 
been allowed to unfold in society. There are, therefore, no children in the 
form of social beings to take into consideration, but rather just the cultural 
collective that adults intend to consolidate by acquiring control over their 
socialisation. 

The aim of the thesis is to examine how children as social beings and 
actors form themselves within the framework of a school institution that 
adults have set up in order to shape them in deliberate ways through nur-
turing education. The study is based on fieldwork during the school year 
1999/2000 and 2001/2002 among children in an intermediate stage class in 
a Muslim school that in the thesis is called Siraat al-islaamii (The Road to 
Islam). At Siraat al-islaamii around sixty pupils attended three age-
integrated classes; a junior, intermediate and senior level class. The head-
master of the school founded the school in 1996 independently from the 
Muslim assemblies in the town. The majority of the pupils were members 
of Arab refugee families from Iraq who came to Sweden at the beginning 
of the 1990s. They were Shia Muslims. The headmaster was a Sunni Mus-
lim and from a different Arab native country to these families. The school 
was situated in a suburb with a large immigrant population, Skomakarby in 
the town of Ekdala (pseudonyms), a medium-sized town by Swedish stan-
dards.  

In addition to introducing the subject of research, aim and perspective 
of this thesis, a review of the research around Islamic confessional educa-
tion and Muslim schools is made in the introductory chapter, with empiri-
cal focus on Sweden and Western Europe. The purpose of the review is to 
situate the study in a larger research context and at the same time to high-
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light how the child-centred perspective of the study - children as social ac-
tors - differs from the prominent fields of research within the area. Chapter 
two, The Fieldwork, deals with experiences from doing fieldwork among 
the children in the specific school environment, which is important in or-
der to understand the choice of perspective, the aim and the production of 
ethnographic text. The chapter contains a review of material and methods 
as well as ethical and political dilemmas that arose during the research 
process. In chapter three, Perspective, an account is given of the adult-
centred perspective of socialisation, whereby children are seen as receivers 
and products of the socialisation of adults. This is placed in relation to the 
child-centred perspective, whereby children are seen as social actors, 
which constitutes the analytical framework of this study. Chapter four, The 
Politics of Education and Culture, deals with the cultural politics around 
the socialisation of children as it is expressed in the national debate around 
Muslim schools. The politics between a Muslim minority and a Swedish 
majority society is described, as well as the politics within the minority it-
self. Chapter five, The School in the Local Community, is a contextual 
chapter that describes the Muslim school in its local context and the cul-
tural politics at the local level. Chapter six, Klassen Fyrsexan (the name of 
the intermediate class), describes the children in the class, their relations 
with each other and their social position, and the principles and logic be-
hind their social interaction. The chapter is important in order to under-
stand the descriptions of different social situations in the three ethno-
graphical chapters (chapters seven to nine) that follow. 

Chapter seven, Preserving Muslim Culture, deals with how the children 
in the class formed themselves socially in relation to the part of the 
school’s religious education that was coloured by a traditionalistic concept 
of education. This concept concerns the intention to educate in order to 
transfer a group’s culture, traditions, standards, values and lifestyle to the 
coming generation so that these may be preserved. Chapter eight, Creating 
Modern Muslims, deals with how the children formed themselves socially 
in relation to the part of the school's religious education that was coloured 
by a modernistic concept of education. This concerns a view that the 
school has the function of improving society by educating more developed 
and qualified members of society in relation to the parent’s generation. 
Chapter nine, The Autonomous Female Friends, deals with how the chil-
dren, with a focus on the girls in form six, formed themselves as social be-
ings through a popular culture which did not correspond to the school’s 
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education in any way. Adult’s opportunities to shape children in the school 
demand good social interfaces between children and adults. The chapter 
raises the profile of how the school constitutes, in a social sense, an envi-
ronment in which children are in the majority and adults in the minority – 
a social environment in which children have significantly more intensive 
interaction and a greater number of social relations with each other than 
with adults; something which is reflected in how they form themselves. 
Chapter ten, Children as Social Producers and Adults’ Wish to Shape, 
deepens the discussion around adult-centred school ideologies with regards 
to the socialisation of children, where adults are placed in the centre as the 
promoter of norms and values to children, and the school as an everyday 
social environment characterised by intensive interaction between chil-
dren. 

Perspective  
In this study, upbringing refers to the practises that adults direct towards 
children in order to deliberately and consciously shape them into desirable 
social persons. Upbringing links to the wider concept of socialisation. 
Within many socialisation theories, socialisation encompasses all of the 
learning processes in which adults transmit their knowledge, their stan-
dards and values and rules of behaviour to children in order that they may 
become competent members of society. Within certain perspectives, the 
adults’ instructions and guidance of children is emphasised, while others 
emphasise adults as role models who children observe and imitate. What is 
common to these perspectives is that the adult is placed at the centre of the 
process in which children are formed into social persons. School education 
can be termed formal socialisation. In brief, formal socialisation is charac-
terised by intentional communication of knowledge that takes place in a 
separate institution, viewed in relation to where knowledge is intended to 
be applied. However, knowledge is seen as being possible for children to 
internalise and practise across contexts. Formal socialisation as an idea for 
how children learn is at the forefront of the specialised institutions; schools 
that have been created solely for the purpose of intentionally teaching chil-
dren a number of skills that they are expected to apply in different contexts 
in society. 

The study takes its starting point in the research and concepts that have 
been generated from the 1990s onwards within the new childhood socio-
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logical field, ‘The new paradigm for the sociology of childhood’ (James & 
Prout 1990, Jenks 1996, James, Jenks & Prout 1998). Central to this para-
digm is the starting point that children, similar to other people, are social 
actors who create meaning about themselves and their surroundings, and 
who can be researched from this perspective. In this thesis, the concepts 
’social actor’ and ’person’ are interlinked. By person I mean agent-in-
society, where I am interested in illustrating the process whereby children 
form themselves in order to be able to act in socially significant, recog-
nised ways in relation to people in different situations. Children’s relations 
with people, both other children and adults, in an everyday context are 
placed at the centre in order to examine this process. This differs from re-
search perspectives in which children are studied as a result of adults’ so-
cialisation, for example formal socialisation in school. 

The aim of the thesis, to examine how children form their social per-
sons within the framework of a school institution aimed at educating them, 
can also be expressed as studying informal socialisation in relation to for-
mal socialisation. The informal comprises children within a school institu-
tion not formally being ascribed authority and not officially being given 
the task of socialising themselves. Informal socialisation refers to learning 
processes through everyday activities, but not in a formal, intentional way 
organised as education per se. Studying informal socialisation involves an 
interest in how people learn situation-specific and context-bound skills. 
That also includes skills concerning what person you are able or unable to 
act as, in different social contexts. It is people’s social relations that illus-
trate which persons are produced or, as Marilyn Strathern (1988:173) has 
expressed it: “Relations and persons become in effect homologous, the ca-
pabilities of persons revealing the social relations of which they are com-
posed, and social relations revealing the persons they produce”.  

The perspective of the study involves the examination of the social 
qualities that children attribute to different kinds of social relations and the 
importance for social recognition that they attach to them. For children, as 
for adults, this concerns the interfaces that exist between people; how often 
interaction takes places and the social significance ascribed to it. The chil-
dren in this study had a more intensive interaction with their parents within 
the family than with teachers in the school. In the school they had more in-
tensive social interaction with other children than with their teachers. The 
confessional education took place in two lessons per week. The children 
had most of the lessons with teachers who were not Muslims and who 
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were not authorised by the headmaster, the children or their parents to edu-
cate in a Muslim manner. 

In contrast to school research where the power of teachers to shape the 
pupil is seen as a consequence of their professional knowledge and author-
ity, I would like throughout this study to point to the bureaucratic nature of 
school institutions. Bureaucratic institutions are characterised by imper-
sonal, formal, emotional and socially distanced relations between people. 
The pupil is such a formal person in the same way as the teacher. Friends 
and family are, on the other hand, social arrangements with greater close-
ness and intimacy between people. I will show that for the children in the 
study it was more important to receive social recognition from their par-
ents, other children, and their friends than from teachers. When school 
education ran contrary to the standards and values of the home, the chil-
dren were always loyal to parents and family. In the thesis, I argue that as a 
bureaucratic institution the school’s social capacity to shape children is 
limited. Formal socialisation is not a particularly effective method of inten-
tionally shaping children into desirable social persons.  

Preserving Muslim Culture 
The first ethnographic chapter, chapter seven, deals with the children’s 
creation of themselves as social persons in relation to the traditionalistic 
part of the Islamic subject taught in the school. The realisation and mainte-
nance of the Muslim Family was presented in this education as an impor-
tant prerequisite in order to be able to preserve Muslim culture in Sweden. 
The Muslim family was characterised by children who obey and respect 
their parents and parents that see to the best interests of their children. The 
Muslim school would also ideally function in accordance with these family 
principles. The teacher would be like the pupil’s second parent and edu-
cate and provide care and protection as a mother or father would. The 
school child would show his or her teacher the same obedience and respect 
as would be shown to the child’s parents. The education expressed geron-
tocratic ideals in a paternalistic manner. Cultures that are articulated as 
traditional are often ‘gerontocracies’ in which elders talk and juniors by 
and large listen (Gable 2000: 201). Obedience and respect places focus on 
cultural continuity, the legitimate transfer of norms and values from elder 
to junior. However, as will be shown in the chapter, for children geronto-
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cracy is not in everyday life an especially attractive social order in which 
to conform.  

In the traditionalistic education, Muslim culture was constructed as cul-
tural difference to (the construction of) Swedish culture where parents and 
teachers did not educate children. The result of this was Swedish children 
who did not obey adults and who therefore were at risk in different ways. 
The Swedish and Muslim cultures were created in a simplified, stereotyped 
way. The environment of which the children were a part was significantly 
more culturally and socially complicated than the stereotype images put 
forward in the education, not least because the children had most of their 
lessons with so-called Swedish teachers in the Muslim school. What is 
shown in the chapter is how the children in practise manipulated (without 
giving this a negative meaning) cultural stereotypes of Swedes and Mus-
lims in relation to the various teachers in the school and other adults in or-
der to create for themselves social autonomy from a gerontocratic social 
order. They could enhance the social distance between teachers and pupils, 
which the school, in the sense of a bureaucratic institution, promoted 
through cultural distance. The chapter problematises the notion that culture 
is something that adults can transfer to children during lesson periods, in 
the form of simplified, standardised knowledge (which characterises for-
mal socialisation), which the children should then practice according to the 
adult’s intentions. Such knowledge rather opens for varied and also sub-
versive social practises among children. 

Creating Modern Muslims 
Chapter eight, Creating Modern Muslims, deals with the school’s modern-
istic education in the Islamic subject, which sets its sight on what kind of 
adult Muslims the children will become in the future. Modernistic educa-
tion is linked to a view that the school should communicate professional, 
objective and impartial knowledge, which through its expertise is placed 
above that of the home. The purpose of this part of the religious education 
was to create modern, better adult Muslims in comparison to the children’s 
parents, which, from the headmaster’s perspective, would facilitate inte-
gration into Swedish society. A modern lifestyle was made synonymous 
with women who educate themselves and who acquire legitimate careers, 
and where men and women share the homework and child care, i.e. equal-
ity. In education, the children’s parents and the local Arabic community 
were represented as being controlled by patriarchal culture and traditions 
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from their homeland, Iraq. One problem with the Arabic families that was 
given in the education was that people confused culture and traditions with 
Islam. However, in school the children would learn a true and correct Is-
lam after which it was expected they should shape themselves. This was 
bound together with the message of detaching oneself from the norms and 
values of the local Arabic community, constituted by the children’s fami-
lies, and in practise also the people that represented them, the children’s 
parents. Cultural disengagement in some sense also involves social disen-
gagement.  

The chapter deals with how the children handled the generation politics 
between school and home, which the modernistic education represented to 
them at the time. I show that the headmaster’s attempts to disengage the 
children from their parents and the local Arabic community actualised for 
them intimate, moral and loyal bonds between family members. This was a 
consequence of the greater social interfaces between children and parents 
that generated stronger social bonds between them than between the chil-
dren and the headmaster. Intimate, close qualities were also emphasised 
between parents and children. I point to the social distance that the chil-
dren at the same time created to the headmaster by enhancing the impor-
tance of the school as a bureaucratic institution, in contrast to the family, 
with an emphasis on formality and impersonality between them and the 
headmaster. There was a common understanding between the girls and 
their parents that they should educate themselves, acquire a legitimate ca-
reer and a husband that “matched” this, but the change would take place in 
a socially acceptable way. It was not a question of making oneself free 
from in order to gain freedom to integrate into Swedish society, as in the 
headmaster’s education, but rather to be integrated into the local Arabic 
community in new, modern ways. 

The Autonomous Female Friends 
Chapter nine, The Autonomous Female Friends, is the final ethnographic 
chapter in the thesis. With a focus on the sixth form girls, the chapter deals 
with how the girl’s construction of personhoods involved a simultaneous 
separation from the adults' education in the school and the home. The 
chapter focuses on the significance of the school environment as a place 
where children meet and socialise, become friends, and form amicable re-
lations. In comparison with the school as a place for education, where 
there are teachers and pupils, lessons and school work, the chapter deals 
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with the children’s creation of informal persons in the school. Phenomena 
such as “youth culture” can be partly seen as a product of age-segregated 
institutions such as schools. When a large number of people of the same 
social kind, in this case based on age, are located in the same place, it can 
be expected that they will identify with each other, create social persons 
and give these cultural meanings that reflect the school as a child- or 
youth-centred social environment.  

In the chapter, I show that the school represented to the girls an envi-
ronment that was relatively separated from the family, from family obliga-
tions, respect for parents and other adults in the local Arabic community 
they frequented outside of school time. The school was also an environ-
ment which, through bureaucratic distance and enhanced by the cultural 
distance to Swedish teachers, gave the children space in which to distance 
themselves from institutional obligations such as respect for teachers and 
to devote themselves to school work during lessons. In the chapter, I show 
that friendship and socialising between friends represented joy, relaxation 
and autonomy for the girls, in relation to other people and relations con-
nected to family and school, which were associated with enforcement, 
work and obligations of different types, and age hierarchies.  

The girls created social practises around popular youth culture where 
they could acknowledge each other as female friends, social persons 
formed according to norms reflected in that culture. Popular youth culture 
communicates the very message that young people constitute a distinct so-
cial group in which adults have no role as educator, in which the category 
of youth is addressed as a competent and complete person, and in which 
youth is also given superior status in relation to elders, who are associated 
with something that is out-of-date and old-fashioned. The parents had cho-
sen the Muslim school in order to connect the children to the family by 
means of a Muslim framework. The headmaster also had ambitions to de-
liberately shape the children in specific directions through his Muslim up-
bringing. However schools are social environments in which a large num-
ber of children come together and socialise with each other. Going to 
school involves growing up under social forms that generate an attitude 
that it is natural to socialise with people of the same age and not to identify 
with adults and the norms they represent. The girls’ female friends reflect 
the beginning of such a social process. 
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Children as Social Producers and Adults’ Wish to 
Shape  
How do children form themselves into social persons within an institution 
that adults have set up in order to deliberately shape them? In the three 
ethnographic chapters, chapters seven to nine, I have illustrated the aim of 
the thesis from different thematic approaches. I have linked the themes to 
each other by problematising these from age dimensions. This has also 
meant that different social ways of acting based on age have been high-
lighted. The fact that children are social actors with regards to their sociali-
sation is an important conclusion in this study in relation to the dominant 
research fields around Islamic education and Muslim schools, where this 
perspective is lacking. This is in part due to research where the phenome-
non of Muslim schools is studied with the starting point that if Muslims as 
a minority group are to be able to survive over time in a non-Muslim soci-
ety, Muslim educational institutions are needed. This starting point pre-
supposes that children passively accept the Muslim norms and values that 
adults transfer to them in a school setting.  

Such a starting point lacks explanatory value for the many everyday 
situations that occurred among the children in the Muslim school in which 
I conducted the fieldwork. The starting point does not explain why the 
children used distinctions between Swedish and Muslim teachers in order 
to be able to take “a break” from being obedient and ambitious Muslim 
pupils who devoted themselves to school work during lessons. Nor does it 
explain how the school environment represented to the children a separate 
environment away from the family within which it was required that a 
Muslim child should obey and respect her/his parents and why they de-
voted themselves more to popular culture than to the Muslim message of 
the adults when they were alone in the school environment. In the thesis, I 
have highlighted different social orders based on age in which children 
have a subordinate position in relation to adults and their socialisation in 
order to explain how children act in different school situations. 

How the children formed themselves into social persons illustrates a 
great deal of commitment on their part in looking for opportunities for so-
cial autonomy in relation to an arrangement in which adults formally have 
the authority to shape them, and in which children are expected to obey. In 
the societal debate regarding upbringing and education it seems to be nigh 
on taboo to highlight the fact that it does not seem to be particularly attrac-
tive for children to adjust to the arrangement of learning and allowing 
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themselves to be shaped by adults. However, this is an important dimen-
sion in order to understand children’s intentional actions in school – the 
desire for autonomy constitutes an important social force in their creations 
of social personhoods. As I show in this thesis, there were also great pre-
requisites for the children to create social autonomy within the framework 
of the Muslim school. The capacity for adult-controlled socialisation was 
not a question of whether these children were in a Muslim or a Swedish 
school, but rather whether they were in the school with their friends during 
the day in contrast to being in a more age-integrated context, such as with 
their parents at home. It was a question of how their childhood was organ-
ised. 

I introduced this summary of the thesis by giving a brief account of dif-
ferent arguments in the debate for and against Muslim faith schools. What 
characterises this debate is the absence of what emerged from this study: 
that children are social actors who shape themselves, that this shaping is 
more of an informal social process than a formal education process, and 
that school constitutes a child-centred social environment, which is re-
flected in the fact that it is principally children who shape each other rather 
than adults shaping children. In relation to an adult world, children lack the 
authority as children to shape themselves, but not influence. The preoccu-
pation of the societal debate with the authority of adults and their official 
function to shape children in school means that this influence is made in-
visible. The study shows that children often withdraw from adults when 
their creation of persons does not correspond to what constitutes, for 
adults, desirable social behaviour. This highlights home and school as 
adult-dominated arenas, in which children do not initiate negotiations on 
how to be and become on the basis of being equal and legitimate parties. 
Instead, they develop social strategies that express their subordinate posi-
tion on the basis of adults not authorising them to shape themselves. It is 
the hope that this study can contribute to the debate around Muslim faith 
schools changing towards regarding and taking consideration of children 
as social actors and their efforts towards social autonomy in relation to the 
desire of adults to shape them. 
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