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1. INLEDNING 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Alla som älskar Darin 

Det är en måndag i början av december och i omklädningsrummet råder det 

munter stämning. Snart ska eftermiddagens sista lektion som är idrott börja. 

Omklädningsrummet är lite slitet och det luktar av blöta vinterkläder, fuktigt 

duschrum och välanvända gymnastikskor. På ”bästa platserna” i de två djupa 

fönsternischerna har Klara brett ut sin kläder i den ena och Izabella och Liisa 

delar den andra.  

”Alla som älskar Darin säger pip!” utropar Klara där hon står uppe på 

bänken och balanserar på ett ben för att ta på sig shortsen. Rummet ekar med 

en gång av en massa högljudda ”Pip! Pip! Pip!” från de flesta andra på 

bänkarna. Izabella och Liisa är kanske bland de mest ivriga.  

”Men va FAAAN…” De glada pipen avbryts tvärt av Elins ilskna stämma 

och allas blickar vänds mot henne. Hon har klivit i en av de många små 

gråaktiga pölarna av smält snöslask och strumporna är alldeles blöta.  

”Hallå, det är faktiskt vuxna här!” säger Klara skämtsamt förmanande 

och tittar menande på Elin som för att förtydliga att hon sagt något olämpligt. 

Elin stönar till och slänger en blick mot mig där jag sitter bredvid Elsa. Jag 

höjer på ögonbrynen och ler lite men säger inget. Elin vänder sig mot Klara 

igen: ”en vuxen”, rättar hon på samma retsamt förmanande sätt, drar av sig 

de blöta strumporna och hänger dem på tork på elementet.  

Detta tillfälle var inte första gången jag följde flickorna i klass 2-3B till 

idrotten. Fältarbetet på Stenskolan hade påbörjats någon månad tidigare. Men 

kanske var det första gången jag var lite mindre på spänn. Stämningen 

verkade avslappnad och skratt och gnabb inramade omklädningen. Min 

närvaro som ”vuxen” blev bekräftad men också markerad som någon som 

inte lade sig i allmänna ordningsfrågor som att svära. Det kändes bra. Men 
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detta var också ett tillfälle där det blev tydligt med vilka små medel som 

tillhörigheter skapades. Den kör av ivriga ”pip” som ljöd genom 

omklädningsrummet var ett märkbart och omedelbart sätt att göra ett ”vi”, en 

gemenskap med varandra. I samma stund blev några ”de andra”, de som inte 

stämde in i pipet.   

Situationen i omklädningsrummet kan betraktas på en rad sätt. Inte minst 

som ett sätt att helt enkelt tala om vilka som gillade popstjärnan Darin och 

vilka som inte gjorde det. Men de skratt och fniss som inramade ”pipet” 

öppnar upp för att det inte enbart var Darins musik som ett ”vi” formades 

kring. Skratten och fnissen pekar också på det lite förbjudna att som yngre 

flickor säga sig älska en lite äldre kille. Att det skulle kunna gälla i det här 

fallet blir än mer tydligt några dagar senare när jag sitter tillsammans med 

Liisa och Izabella i datavrån i deras klassrum. De skickar mejl till varandra. 

Efter mycket skratt, och en uppmaning från klassläraren Margareta om att 

tänka på ljudnivån, visar Liisa mig vad hon skrivit. På skärmen står: ”Darin å 

Darin jag älskar dig så mycke puss puss puss kyss kyss kyss från Liisa till 

Izabella”.  

För den här studien har jag följt två klasser, 2-3B på Stenskolan och 3A 

på Strandskolan och deras lärare. På Stenskolan var jag drygt sex månader 

läsåret 2005/2006 och på Strandskolan var jag under en kortare period av tre 

veckor läsåret 2004/2005. Jag har intresserat mig för frågor om hur normer, 

som disciplinerande förväntningar, görs i vardagliga praktiker och hur 

uppfattningar kring vad som är normalt och idealt kommer till uttryck och 

förhandlas i de tidigare åren i grundskolan. Händelsen i omklädningsrummet 

som beskrivs ovan är ett exempel på situationer som lyfts fram i 

avhandlingen. Att säga ”pip” tillsammans i flickornas omklädningsrum kan 

ses som en gemensamhetsskapande och möjliggörande lek där förväntningar 

och föreställningar om flickighet, ålder och (hetero)sexualitet flätas samman. 

Samtidigt sker uteslutningar, både inom gruppen och av andra möjligheter. 

En central uppgift för avhandlingen är att diskutera vilka effekter sådana 

möjliggöranden och omöjliggöranden kan ha i det dagliga livet i skolan.  

 

 

Syfte och frågor 

I avhandlingen har jag framförallt inriktat mig på två typer av praktiker. För 

det första det som äger rum på platser som befinner sig lite ”emellan” de 

formella sammanhangen för lärande (utbildning) i skolan. En sådan idé 

riskerar förstås att upprepa och befästa vissa aspekter av skolan och skolans 

praktiker som centrum, vilket jag kommer att återkomma till i nästa avsnitt. 

Omklädningsrummet, som var platsen för det inledande exemplet ovan, ser 
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jag dock som just ett sådant rum eller plats i skolan som kan betraktas som 

”mellanrum” men trots det inte oviktigt. Det är ett av skolans högst påtagliga 

rum: lukter, röster som ekar när människor tar plats i rummet, dörrar med lås 

för att hålla vissa kroppar ute och vissa inne. Som sådant gör det något med 

dem som vistas där och de gör även något med rummet (Latour 2005). 

Omklädningsrummet kan också ses som en arena för andras bedömande 

blickar (se Bliding 2004:155). Det är ett rum i skolan där man bokstavligen 

står naken inför varandra. Varefter fältarbetet fortskred framträdde just 

omklädningsrummet allt tydligare som ett särskilt rum för bekräftelse, 

uteslutning och förhandling kring hur man ska eller kan vara i skolan, men 

även trapphus, matsal och andra platser ”emellan” har ägnats intresse.  

För det andra har analysen riktats mot det som på olika sätt kan verka i att 

skapa utrymme eller öppningar för att möjliggöra sådant som kanske inte 

alltid är självklart att uttrycka. Det handlar exempelvis om lekar som att säga 

”pip” men också om skämt, om vad som kan kallas äckligt och om händelser 

som tog form bland korsande och motstridiga förväntningar. Det handlar med 

andra ord om de mer osäkra landskap eller gränsområden där normer och 

föreställningar om normalitet kom till uttryck och förhandlades vare sig det 

skedde i klassrummen eller på andra platser i de skolor där jag bedrivit 

studien.  

Det övergripande syftet med studien är att undersöka 

normalitetskonstruktion och problematisera villkor för begriplighet och 

inkludering i skolans tidigare år. Mer specifikt är studien inriktad på att 

analysera hur ålders-, genus- och sexualitetsnormer formar och formas i 

skolan som ett särskilt sammanhang.  

De frågor som jag har ställt är följande: Hur kommer föreställningar om 

och förväntningar kring hur man kan och ska vara som flicka, pojke, yngre 

och äldre i skolan till uttryck? Hur kan dessa förstås i relation till sexualitet? 

På vilka sätt och i vilka sammanhang skapas öppningar för utmananden och 

överskridanden? Hur skapar skolan förutsättningar för upprepanden och 

utmananden av dessa uttryck och vad gör de med sätten att förstå skola?   

 

 

Problemområde 

Studien har tagit form utifrån en bred ansats där jag ville undersöka hur 

normer konstrueras i de vardagliga praktikerna i skolan och hur uppfattningar 

kring vad som är normalt och idealt kommer till uttryck och vilka effekter det 

får. Det är med andra ord ett fokus där jag tagit fasta på normer som ett 

uttryck för hur makt kan verka i det nära och välkända, både i att göra 

begriplighet och meningsfullhet men också definiera konstigheter och 
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naturalisera uteslutning och underordning (Butler 2006, Foucault 2002). En 

annan viktig utgångspunkt för studien är att normer som handlar om hur vi 

förstår oss själva och andra är sammansatta och situationella. Det har 

inneburit att jag intresserat mig för att beskriva sammanhang som gör 

förhandlingar om normer möjliga och att förstå normer som mångbottnade. 

Här har jag inspirerats av intersektionella perspektiv som riktar ljuset mot hur 

olika maktrelationer samverkar (se exempelvis de los Reyes & Mulinari 

2005, Lykke 2005).  

Studiens fokus vid normer kring och samverkan mellan ålder, genus och 

sexualitet har utvecklats under fältarbetena på skolorna, i arbetet med 

materialet och i relation till teori och tidigare forskning. Det finns enligt min 

mening en intressant spänning mellan dessa kategorier och skolan som är 

värd att lyfta fram. Denna spänning har att göra med att kön/genus är en 

kategori som skolan uttalat ska arbeta med i termer av jämställdhet, medan 

ålder närmast är institutionaliserad som maktordning och vidare att sexualitet 

är en dimension som inte självklart kan sägas höra skolan till, i varje fall inte 

för de yngre eleverna. Samtidigt är dessa kategorier intimt sammanflätade 

med varandra i att göra normalitet och avvikelse. För att bli förstådd som en 

”riktig” flicka eller pojke eller ”normalt” barn, ungdom eller vuxen gäller det 

att balansera i ett fält av normer med tydliga ålders-, genus- och 

sexualitetsdimensioner.  

En annan ingång som jag valt är skolans (och andra utbildnings-

institutioners) dubbelhet i att reproducera skillnad och ojämlikhet men 

samtidigt vara viktiga platser där sådana ordningar utmanas på olika sätt (se 

exempelvis Epstein, O’Flynn & Telford 2003, Youdell 2011). Det är en syn 

på skolan som jag menar lyfter fram att normskapande sker i olika riktningar 

och i olika sammanhang. Särskilt tar jag fasta på att det då inte tas för givet 

att styrdokument och andra formella riktlinjer för skolans verksamhet är en 

källa eller centrum för normskapande i skolan. Fokus på hur makt förhandlas 

i det dagliga arbetet och livet i skolans olika rum handlar därmed om att 

studera skolan som ett sammanhang för meningsskapande snarare än en plats 

för överföring av normer (se även Martinsson & Reimers 2008:27). Här i 

ligger en potential som handlar om att lyfta fram och synliggöra frågor kring 

inkludering och exkludering, över- och underordning och hur det produceras 

i det nära och välbekanta.  

En tredje ingång är att jag intresserat mig för hur vissa aspekter av skolan 

kan ses som mer skola än andra. Jag har riktat blicken mot hur skolan hålls 

samman inte bara genom att definiera det som tillhör skolan, såsom ett tydligt 

fostrande uppdrag eller fokus på kunskap, utan att det också handlar om 

pågående förhandlingar om att upprätta vissa sammanhang som mer skola än 

andra även inom ramen för skolmiljön. I en sammanställning av forskning 

om genus, jämställdhet och skola konstateras att forskningsfältets ringa 
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intresse för andra platser i skolan än klassrummet bidrar till att återskapa en 

hierarkisering av de fysiska rummen (SOU 2010:35 s.38ff). Forskning kan 

riskera att legitimera att det som händer utanför klassrummet, även om det 

uppmärksammas, inte räknas till den ”egentliga” skolan. Detta är 

problematiskt då kränkande handlingar sker överallt i skolan, inte minst i de 

miljöer i skolan som har en mer informell status (se Skolverket 2002b:14, 

Skolverket 2009:10f). De inre gränsdragningarna har här tydliga kopplingar 

till frågor om hur normalitetsordningar återskapas. Här ryms frågor kring hur 

kränkande handlingar görs möjliga av att vissa sammanhang ses som mindre 

skolaktiga. Samtidigt kan det också vara fråga om det omvända, det vill säga 

att kränkande handlingar i sig upprättar vissa sammanhang som mindre skola 

än andra. Som jag berörde ovan menar jag att det finns anledning att fundera 

över hur centrum och periferi konstrueras inom skolan och vilka 

konsekvenser det får för vad som anses relevant och värt att lägga vikt vid. 

Jag är inte ute efter att försöka slå fast vad som är ”skola” i skolan och vad 

som skulle kunna vara ”annat”. Istället utgår jag från att denna fråga är 

levande både i och utanför den fysiska skolan och något som är att betrakta 

som ett pågående görande av just skola. De effekter dessa gränsdragningar är 

med och skapar, i termer av centrum och periferi, vad som hör skolans 

uppdrag till och inte, ansvar och inte ansvar, menar jag dock är viktiga 

dimensioner av hur normer upprättas och utmanas i skolan.  

I de följande avsnitten i detta inledande kapitel diskuterar jag vidare kring 

dessa frågor i relation till skolan som ett specifikt sammanhang och till annan 

forskning. Tanken är att placera studien i en kontext samt tydliggöra 

avhandlingens bidrag till de forskningsfält som den anknyter till. Kapitlet 

avslutas sedan med en disposition över avhandlingens fortsatta innehåll.  

 

 

Skola och normalitet 

Föreställningar om normalitet är en mycket kraftfull tankefigur i den mening 

att den både rymmer uppfattningar om vad som är det vanliga i någon slags 

tänkt neutral beskrivande mening, men även idéer om vad som är idealt eller 

naturligt (Hacking 1990:163, se även Foucault 2002). Skola och 

föreställningar om normalitet kan ses som sammanflätade på en rad sätt. Inte 

minst upprättar den obligatoriska skolan idéer om det normala genom att 

utgöra en självklar plats i samhället och del av människors liv. Att inte gå i 

den ordinarie eller reguljära skolan kan i sig vara ett särskilt tecken för att 

man rör sig utanför både normalitetens och samhällets gränser (Severinsson 

2010, se även Youdell 2011:82).  
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De under mitten av 1900-talet framväxande tankar om en demokratisk 

utbildning har, i nordisk och svensk kontext, betonat jämlikhet. En strategi 

för denna strävan har inte minst varit en obligatorisk och för alla omfattande 

skolgång. Förhoppningar om skolans kraft att utmana och förändra sociala 

skillnader och förutsättningar har under lång tid varit tongivande. Skola och 

utbildning har samtidigt förväntats upprätthålla social och samhällelig 

stabilitet och lotsa barn och unga in i rådande ordningar och ideal (Beach, 

Gordon & Lahelma 2003). Lena Rubinstein Reich och Ingegerd Tallberg 

Broman (2004) beskriver hur skolan ur ett historiskt perspektiv omväxlande 

burit drag av homogeniserings- och särartspraktiker vilka uttryckt idéer om 

vad som är idealt och normalt både i utbildningssammanhang och i samhället. 

De tecknar hur en tidigare urvalsskola utgick ifrån såväl som konsoliderade 

skillnad i termer av klass, kön och etnicitet. I och med den gemensamma 

grundskolans införande under 1960-talet kom istället jämlikhetssträvanden 

och infogning i en nationell identitet att genomsyra målen. Med 

friskolereformen i början av 1990-talet började så den sammanhållna skolan 

och dess politiska jämlikhetsmål att splittras upp till förmån för ledord som 

valfrihet och individualisering, jämte tal om mångfald och betoning av 

olikhet. Föreställningar om och definitioner av likhet och olikhet samt 

kategoriseringar av vi och andra är med andra ord intimt sammankopplade 

med skolans politik och praktik. Dessa till viss del motstridiga ideal återfinns 

sida vid sida i dagens skola (ibid).  

Både ur ett historiskt perspektiv och i en samtida kontext framstår skolan 

som en till viss del motsägelsefull plats fylld av en mängd förväntningar och 

praktiker som balanserar mellan kraven på stabilitet, förändring och 

emancipation (Gordon, Holland & Lahelma 2000). Skola och utbildning kan 

därmed betraktas som ett särskilt politiserat fält där en rad idéer och 

förväntningar i relation till individ, samhälle, kunskap och konkurrenskraft 

förväntas bli realiserade (jfr Mouffe 2005). Förändrade villkor inom 

utbildningsfältet i form av mer intensiva och frekventa reformeringar, 

förändrade styrningsformer och ökad segregation gör det också svårt att tala 

om skolan som något enhetligt begrepp. Som Tallberg Broman (2011) 

poängterar präglas skolan även av en allt mer gränsöverskridande dimension 

där olika sociala sfärer som exempelvis hem, fritid, och olika media vävs 

samman. Skolans gränser kan förstås som uppluckrade. Men samtidigt kan 

denna uppluckring ställas mot att skolan på många sätt stärks i sin funktion 

av att vara den plats i samhället där barn och unga ”normeras, kontrolleras 

och bedöms” (a.a.:9).  

Som en politisk arena manifesterar skolan stridande föreställningar om 

det goda samhället och dess hot. Det avtecknas också i de konkreta sociala 

rum som skolan utgörs av och där dominerande politiska ideal förhandlas och 

konkretiseras. I en studie utförd av Åsa Bartholdsson beskrivs elevskap som 
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en särskild slags normalitet som produceras och förhandlas i skolan. Hon 

beskriver hur elevskap ger uttryck för förväntningar kring det uppfattat 

normala och ideala, men att det samtidigt är en form av disciplinering som 

sker genom en form av ”vänlig maktutövning” (Bartholdsson 2007). Skolans 

sociala rum genomskärs av prestationskrav och kontroll, vilket samspelar 

med social anpassning och inkludering. Normalitet i relation till skola blir ur 

det perspektivet en fråga att definiera en gemensam strävan för individens 

tänkta bästa. Ett liknande perspektiv på skola och normalisering beskrivs i 

Thomas Popkewitz (1998) nordamerikanska studie av hur skolan positioneras 

som beskyddare av klassmässigt och geografiskt underprivilegierade barn. 

Betoningen vid skolans förmåga att normalisera och skapa inkludering blir då 

samtidigt en form av disciplinering och positionering av barn och elever som 

passiva objekt för skolans fostran och omsorg (Popkewitz 1998:25). 

I studier som dessa lyfts frågor om hur betoningen vid skolans uppdrag 

att normalisera och skapa inkludering samtidigt kan riskera att avpolitisera 

skolan och undergräva möjligheten att förhålla sig kritisk till skolan som en 

plats där hierarkiserande ordningar också reproduceras. De pekar också på att 

skolan alltid fungerat och uttalat förväntats fungera sorterande och 

värderande, men att vad som anses normalt och ideal skiftar över tid och i 

olika sammanhang (Bartholdsson 2007:15, se även Hjörne & Säljö 2009). 

Det innebär också att föreställningar kring hur barn och elever ska vara och 

inte vara för att passa in i skolan måste förstås i relation till skolans, över tid 

och plats varierande, strukturer och förväntningar (Börjesson & Palmblad 

2003). Som Gert Biesta poängterar finns det anledning att problematisera och 

styrka relationen mellan demokrati och utbildning just eftersom det här är 

möjligt att stärka ett demokratiskt samhälle. Men det kräver, enligt Biesta, att 

tanken om förmedling av givna normer eller formandet av en viss sorts 

demokratiska individer får stå tillbaka till förmån för en utbildning som 

öppnar upp för elevers ifrågasättanden, handlande och nya begynnelser 

(Biesta 2006:125).  

 

 

En särskild plats? 

Utifrån de resonemang som fördes fram ovan så är det svårt att dra några 

gränser för var skolan börjar och slutar. Skolan griper in i en rad andra sfärer 

som politik, ekonomi, hem, media och fritid samtidigt som dessa också griper 

in i skolan. Skolan kan förstås som en social arena bland andra men också 

som en plats med alldeles särskilda villkor och krav att möta. I texten 

Genusperspektiv på pedagogik (2006) diskuterar Inga Wernersson kring att 

det inom forskning med fokus på genus i skolan går att urskilja gränser (även 
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om dessa inte alltid är så tydliga) mellan ansatser där skolmiljön ses som ett 

särskilt sammanhang i relation till utbildning och institution eller om skolan 

betraktas som vilken social arena som helst (Wernersson 2006:39). Att skola, 

och förskola och fritidshem, är platser där barn och unga lever en betydande 

del av sina liv motiverar att studier inom skilda discipliner som belyser barns 

och ungas livsvillkor utspelar sig just på dessa platser, även om inte skolan i 

sig är i fokus. Samtidigt skapas i skolan särskilda kontextuella 

förutsättningar. Debbie Epstein pekar på, utifrån en brittisk horisont, att när 

det gäller studier som undersöker just genus- och sexualitetsnormers 

samverkande betydelse för barns sätt att förstå sig själva och andra så är det 

få som äger rum i andra sammanhang än skolan (Epstein i Renold 2005:x-xi). 

Epstein understryker att ”children-as-pupils” inte är samma som till exempel 

”children-as-playmates” eller ”children-as-neighbours” (a.a.:xi). Som jag 

uppfattar Epsteins poäng så kan studier med ett fokus på sammanhang 

utanför skolans väggar bidra med ytterligare eller mer mångfasetterade 

förståelser av exempelvis sexualitetskonstruktioner. Dessa kan också göra det 

möjligt att kontrastera och därmed ytterligare tydligöra på vilka sätt skolan 

som arena samspelar med dessa ordningsskapanden på specifika vis. På 

samma gång går det att tänka sig att positioner som lekkamrat, granne 

etcetera också har betydelse inom skolan.  

Hur skolan förstås och placeras i relation till andra samhälleliga arenor är 

intressant både när det handlar om att undersöka hur skolan konstrueras, 

villkor för olika fenomen och olika sätt att avgränsa forskningsfokus. 

Forskningsprojekt som under senare år problematiserat skolans 

överskridanden och sammanlänkningar med andra områden har dock särskilt 

betonat både det överlappande och hybridartade och de specifika 

förutsättningarna (se exempelvis Jonasson 2009, Tallberg Broman 2011). Det 

är en syn på skolan som jag ansluter mig till. Jag har också till viss del 

inspirerats av utbildningsvetenskaplig forskning som tar utgångspunkt i 

nymaterialistisk teori (som exempelvis Barad 2003, Latour 2005) och där 

skola/utbildning analyseras som sammansättningar, ”assemblages”. Att 

betrakta skola som sammansättning(ar) handlar då om att betona att skolan, 

eller skolor, upprättas genom nätverk av en rad materiella och ickemateriella 

element som sociala, politiska och ekonomiska relationer, rumsliga 

arrangemang, kroppar, läroplaner, känslor (se exempelvis Leahy 2009, 

Youdell 2011 särskilt s. 46ff). Med assemblage som teoretiskt begrepp eller 

tankefigur betonas med andra ord delarnas betydelse för helheten men också 

hur delarna griper in i andra och länkar samman med andra 

sammansättningar. Det är ett sätt att både betona det särskilda (och det 

varierande och komplexa) men också hålla öppet för kopplingar till andra 

sammanhang. Vidare handlar det om att inte på förhand betrakta vissa 

aspekter som överordnade eller centrum, vilket är viktigt för studiens 
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utgångspunkter i fråga om normskapande. I den här studien rör jag mig inte 

på några andra arenor än skolan och materialet som studien bygger på har 

skapats inom två specifika skolor. Även om de aspekter som jag analyserar, 

som normer kring ålder och sexualitet, inte kan avgränsas till skolan som 

plats eller rum så utgår jag från att de uttryck som dessa tar i skolan gör det i 

samverkan och ömsesidig påverkan med andra delar (som exempelvis 

omklädningsrum) i vad som bildar sammansättningarna skola som konkreta 

miljöer. På samma gång kan analyserna säga något om förutsättningar för hur 

normer repeteras och utmanas som kan ha relevans utöver de sammanhang 

som det handlar om här.  

Som jag tidigare varit inne på kan ålder, genus och sexualitet vara viktiga 

aspekter av de sammansättningar som gör skolan och utbildning, men på 

sinsemellan olika sätt. Den obligatoriska skolan är, om än i något varierande 

former, organiserad med utgångspunkt i ålder. För yngre barn är det också i 

första hand en viss uppnådd ålder som är villkoret för utbildning (se Liedman 

2010:565). Jämte sortering av individer utifrån födelseår i olika årskurser 

framträder också tydligt åldersordnande utifrån kategorierna barn-elev och 

vuxna-lärare. Som Bartholdsson (2007) framhåller är ålder en viktig bas för 

föreställningar om normalitet och legitim över- och underordning i skolan. I 

den meningen kan skolan även ses som en naturaliserande och stabiliserande 

kraft i att göra just ålder och åldersindelning betydelsefull och viktig, något 

som även får betydelse i andra sammanhang än skolan (Hockey & James 

2003:166).  

Om relationer mellan ålder och skola kan betraktas som förgivettagen och 

på många sätt maktmässigt osynliggjord, är kopplingen mellan kön/genus och 

skola desto mer problematiserad, både inom skolans styrdokument och som 

utvecklingsprojekt inom exempelvis skola och förskola. Sedan 1960-talet har 

frågor relaterade till kön och möjlighetsvillkor tagit plats i läroplanernas 

skrivningar (se Weiner & Berge 2001). Jämställdhet framträder som ett 

tydligt förändrings- och åtgärdsprojekt med framskrivna riktningsangivelser i 

relation till jämlikhetsmål, vilket har betydelse för hur skolan görs till en 

särskild plats (Rubinstein Reich & Tallberg Broman 2004:17). 

Jämställdhetsdiskursen i skolan kan ur det perspektivet förstås som ett 

sammanhang där genus som norm produceras och förväntas i vissa former 

(jfr Tallberg Broman 2002:177).  

Sexualitet kan, å ena sidan, i relation till skola betraktas som ett 

kunskapsområde, som för de yngre eleverna kan handla om kroppens 

utseende, funktioner och reproduktion. Å andra sidan förstås sexualitet ofta 

som något som varken har något särskilt med skola eller med yngre individer 

att göra (se Epstein & Johnson 1998). I den mån det görs, exempelvis i 

medias rapportering, handlar det inte sällan om språkbruk och kränkningar av 

olika slag (Öqvist 2009). Samtidigt har det poängterats att skolan är en plats 
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och en institution där förväntningar kring heterosexualitet kommer till uttryck 

på en mängd sätt. Inte minst genom att det ofta tas för givet att de som 

befinner sig i skolan lever eller kommer att leva heterosexuellt (se 

exempelvis HomO 2003). Under tiden för arbetet med avhandlingen har 

sexualitet (sexuell läggning) som diskrimineringsgrund tagit plats i lagar som 

syftar till att skydda barn och unga (se SFS 2006:67, SFS 2008:567, SFS 

2010:800) och återfinns i reviderade styrdokument för grundskolan från år 

2006 (Skolverket 2006, Skolverket 2011). Ett sätt som sexualitet därmed kan 

ses som betydelsefull i de sammansättningar som gör skola är i form av en 

slags närvarande frånvaro, exempelvis då skolan görs till en plats där barn 

och unga ska skyddas från kränkningar eller ges viss avvägd kunskap (se 

Bolander 2009:17, Martinsson 2008, Reimers 2008).  

 

 

Flerstämmiga fält  

De forskningsfält som avhandlingen har koppling till återfinns förutom inom 

utbildningsforskning även inom andra forskningssammanhang som 

antropologi, etnologi, kritiska studier kring ålder och barndom samt 

genusvetenskap. Jag gör inte anspråk på någon uttömmande översikt över 

den till vissa delar omfattande forskning som denna studie tangerar 

(exempelvis forskning om kön och utbildning). Istället visar jag på några 

övergripande drag samt lyfter fram ett antal studier som avhandlingen 

befinner sig nära, då främst studier som tar utgångspunkt i skolan som 

sammanhang för identitets- och normalitetsskapande bland barn och unga. 

Forskning om skola är omfattande och kan i sig ses som en betydande del av 

de sammansättningar som bildar skolan, då den bidrar till att både utmana 

och upprätta föreställningar om vad som är normalt liksom idéer kring likhet 

och särart. Som Rubinstein Reich och Tallberg Broman (2004) understryker 

så kan forskning om skolan, kring exempelvis etnicitets- klass- och 

könsforskning, både bidra till att konsolidera statiska uppfattningar men 

också ifrågasätta hierarkiska ordningar (a.a.:19ff).  

Liknande omständigheter lyfts även fram av Elisabet Öhrn som i en 

översikt av nordisk köns- och utbildningsforskning under 1970- till 1990-tal 

visar hur förändringar i perspektiv och angreppssätt gör det svårt att dra några 

definitiva slutsatser kring förändringar av könsmönster i skolan (Öhrn 

2002:84). En ökad betoning på variation och komplexitet när det gäller 

könsskapande, interaktion och dominansmönster kan sättas i samband med en 

ökad pluralism och problematisering av kön som enhetlig kategori inom 

feministisk forskning och genusteori (se även Vallberg Roth 2011:169). 

Samtidigt är det viktigt att poängtera att det inte handlar om att olika 
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forskningsparadigm avlöser varandra utan att det, särskilt från 1990-talet och 

framåt, framträder en ökad variation i angreppssätt och att studier med fokus 

på mönster och studier med fokus på variation och mångstämmighet utförs 

parallellt (Öhrn 2002).  

Under senare år har svensk och nordisk forskning, i likhet med 

exempelvis brittisk forskning, om kön/genus och utbildning kommit att 

handla allt mer om hur köndimensioner samspelar med andra sociala 

kategorier (Weiner & Öhrn 2009). Eva Nyström framhåller i 

forskningsöversikten Nordisk forskning om genus och jämställdhet i skola 

och utbildning 2005 – 2009 att en betydande del av senare forskning med 

inriktning på förskola, skola, utbildning och genus fokuserar just samspel 

mellan olika maktordningar och undersöker normaliseringsprocesser i det 

dagliga livet i skolan. Det är främst i detta sammanhang som jag vill placera 

min studie. Vissa gemensamma drag i dessa studier, som återfinns inom 

skilda discipliner, är förutom betoningen på skola, förskola och fritidshem 

som viktiga sammanhang i barns och ungas liv även etnografiska metoder 

och poststrukturalistiska och konstruktionistiska perspektiv. 

Flera av de studier som betonar samspel mellan olika maktordningar och 

undersöker skolan som en arena för normaliseringsprocesser berör 

grundskolans senare år och gymnasieskolan. Här vill jag nämna Anna Sofia 

Lundgren (2000) som under tre år följt en klass genom högstadiet. Lundgren 

visar hur normer kring kropp och sexualitet, liksom skola som plats 

interagerar i att upprätta varierande möjlighetsvillkor för elever i relation till 

framförallt kön. I Lundgrens studie finns dock även intressanta kopplingar 

mellan ålderkonstruktioner och årskurs- och stadieindelning och det blir 

exempelvis tydligt hur det att börja sjuan är att förstås som ”liten” igen i 

relation till äldre elever. Fanny Ambjörnssons etnografiska studie från 2004 

har fått stort genomslag när det gäller att problematisera hur genus skapas i 

relation till förväntningar kring heterosexualitet. Genom att följa två grupper 

av gymnasietjejer, inom ett studieförberedande respektive ett 

yrkesförberedande program, synliggör Ambjörnsson hur till synes alldagliga 

och triviala handlingar är ytterst verksamma i att upprätta genus- och 

sexualitetsnormer och hur dessa samspelar med andra kategoriseringar som 

klass och etnicitet. Ålder är inte ett uttalat perspektiv i Ambjörnssons studie 

men i hennes analyser finns bidrag till en diskussion kring hur ålders- och 

sexualitetsnormer konstrueras på ett sammansatt vis. Det handlar exempelvis 

om vikten av heterosexuella (helst varaktiga) relationer för att bli betraktad 

som åldersmässigt mogen. På omvänt sätt riskerade tjejer med lite 

erfarenheter på området att blir betraktade som pinsamma eller barnsliga (se 

exempelvis Ambjörnsson 2004:116). Att misslyckas på en heterosexuell 

begärsmarknad kan därmed med Ambjörnssons ord inte enbart ses som ett 

sexuellt misslyckande utan dessutom som ett misslyckat vuxenprojekt. En 
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annan studie med ett intersektionellt perspektiv är Rickard Jonssons (2007) 

avhandling om maskulinitetskonstruktion och språkanvändning i en 

högstadieskola. Jonsson visar hur normativa förväntningar kring genus, 

sexualitet och etnicitet förhandlas genom språk och hur kategorin 

”invandrarkille” upprättas genom ett komplext spel av betydelser där skolan 

ingår som en viktig aktör.  

När det gäller studier som särskilt problematiserar normalitets-

konstruktioner i de något yngre åldrarna i grundskolan har exempelvis René 

León Rosales (2009, 2010) studerat liknande tematiker, det vill säga hur 

maktordningar som bygger på maskulinitet och etnicitet samverkar. En studie 

med delvis liknande ansats som min är Anna Öqvists (2009) avhandling som 

fokuserar hur femininiteter och maskuliniteter skapas i skolans vardagsliv. 

Med utgångspunkt i Raewyn Connells genusteoretiska tänkande visar Öqvist 

hur skolan erbjuder skiftande sammanhang för genusskapande praktiker och 

hur skolan kan ses som agent såväl som arena för genusskapande. En studie 

som problematiserar antaganden om barndomen som ett socialt rum fritt från 

sexuella betydelser är Anna Sparrman (2002). Med utgångspunkt i bland 

annat Valerie Walkerdines arbeten studerar Sparrman barns visuella kulturer i 

fritidshemsmiljö, där sexualitet är en aspekt. De sätt som 

sexualitet/sexualisering kommer till uttryck i barns relationer handlar här 

exempelvis om idolbeundran, blickar och kläder. Sparrmans studie påvisar 

hur sexualitet är ett genomgripande meningsbärande fenomen i 

kommunikativa praktiker bland barn. Vidare är Camilla Löfs avhandling om 

skolämnet livskunskap från 2011 ett betydelsefullt bidrag till kunskap kring 

hur sexualitetstemat hanteras i undervisning bland elever i grundskolans 

mellanåldrar. En av Löfs poänger kan härledas till benämningen av ämnet 

livskunskap i sig, ett begrepp som uppfattas mindre känsligt att använda än 

exempelvis sex- och samlevnadsundervisning.  

Det finns också studier som utifrån kritiska perspektiv berör 

heterosexualitetsnormers betydelse för yngre barns könskonstruktion. Denna 

tematik är inte så omfattande i en svensk kontext, men det finns viktiga 

bidrag till en diskussion kring heteronormativitet och queerteoretiska 

genusperspektiv. Med utgångspunkt i vardagliga praktiker i förskola och 

skola har Marie Nordberg (2005a, 2008, se även Nordberg, Saar & Hellman 

2010) och Anette Hellman (2008, 2010) studerat yngre barns förhandlingar 

kring genus och normalitet i relation till en heterosexuell norm, men med 

särskild betoning på maskulinitetsskapande. Här återfinns också 

problematiseringar av ålderskonstruktioner som har varit viktiga för min 

studie. Exempelvis visar Nordberg (2008) hur ”coolhet” kan förstås som 

central ingrediens i förhandlingar kring pojkighet och maskulinitet där ideal 

som att vara tuff och smärttålig länkas till (vissa) äldre pojkars 

förkroppsligande av maskulinitet. Hellman visar hur idéer om ”typisk” 
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pojkighet är framträdande bland personalen på de förskolor där hon bedrivit 

sina studier, vilket effektivt bidrog till att osynliggöra och marginalisera vissa 

positioner. Hon beskriver även hur det bland både barn och pedagoger vaktas 

gränser för vad som anses vara önskvärt beteende genom att exempelvis 

benämna individer som överskred normativa förväntningar kring kön för 

”bebis”. I likhet med exempelvis Ambjörnssons studie visar även Hellman på 

viktiga kopplingar mellan att göra kön ”på rätt sätt” och föreställningar om 

ålder och mognad och hur dessa sammansättningar fungerar disciplinerande 

och normaliserande. 

I dessa studier problematiseras med andra ord hur kön/genus samverkar 

med andra maktordningar på ett ömsesidigt vis. Detta forskningsfokus kan i 

ett vidare perspektiv sägas utveckla insikter från internationell (anglosaxisk) 

forskning kring yngre barns könskonstruktioner i institutionella sammanhang 

och dess kritik av tidigare forsknings statiska och normativa skildringar av 

yngre individers sätt att gestalta kön. Denna kritik riktas framförallt mot idéer 

om att flickor och pojkar lever i skilda världar och att denna uppdelning ses 

som effekt av en ”naturlig” (biologisk, psykosocial) ordning. I detta 

sammanhang har den amerikanska sociologen Barrie Thornes bok Gender 

Play (1993) varit en viktig studie när det gäller att både belysa hur skillnad 

och gränser kring kön (i relation till ålder och sexualitet) skapas och 

upprätthålls genom olika praktiker och att problematisera dessa mönster och 

visa på mångfald och motsägelsefullhet. Hon beskriver det i termer av 

gränsarbete, ett begrepp som flera andra studier inom fältet knyter an till. Ett 

genomgående tema i Thornes studie, som utspelar sig i de lägre åldrarna i 

grundskolan, är betoning på skolan som en offentlig arena och hur 

exempelvis könsuppdelade gemenskaper måste förstås i relation till kontext. 

Inte minst har denna typ av forskning betonat hur barn är aktiva i att både 

reproducera och utmana rådande ordningar, ett perspektiv som även kan 

hänföras till den australiensiska forskaren Bronwyn Davies studier kring 

yngre barns könskonstruktion i förskola och skola (se exempelvis Davies 

1993, 2003). Davies har särskilt betonat och problematiserat språkets del i 

skapande och upprätthållande av vissa positioneringar som möjliga och 

mindre möjliga. I detta sammanhang kan också nämnas utbildningsforskaren 

Ingrid Karlsons studie (2003) som i en svensk kontext (med utgångspunkt i 

bland annat begreppet gränsarbete) utmanar tidigare utvecklingsorienterade 

studiers betoning på inneboende egenskaper och upprepande av begränsande 

dualistiska förväntningar, så som exempelvis forskning som slår fast att 

flickor och pojkar är ”inkompatibla” eller att ”flickor och pojkar i åldern 7-9 

år har svårt att förstå varandra” (Grieve 1994, Nielsen & Rudberg 1991 i 

Karlson 2003:30). I kontrast till studier som dessa visar Karlson på vikten av 

att problematisera gränsupprättande praktiker och könskonstruktion i skolan 

utan att reducera dessa uttryck till inneboende essenser.  
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Betoningen av barns aktiva deltagande är även grundläggande för de 

senaste decenniernas barndomsforskning som kommit att utmana och 

problematisera de socialisationsperspektiv som ser barn som en ofullständig 

form av vuxna, sociala bara i deras framtida potentialer men inte som 

varande i nuet (se James, Jenks & Prout 1998). Forskning inom detta fält 

betonar vidare att barndom är att betrakta som en social och kulturell 

konstruktion, en livsfas som produceras på skilda vis i olika sammanhang. 

Clary Krekula, Anna-Liisa Närvänen och Elisabet Näsman menar dock att 

betydande delar av fältets inriktning på att synliggöra barndom som en social 

kategori har medfört en stark betoning av generella villkor och ett i vissa 

delar aktivt avståndstagande från att belysa barndom som heterogen och 

skiktad i fråga om exempelvis kön, klass och etnicitet (Krekula, Närvänen 

och Näsman 2005:82). Samtidigt betonar de att ålder (eller livsfas) som 

maktordning ofta varit en förbisedd kategori i intersektionella analyser och 

att ålder riskerar att göras till en oproblematiserad bakgrundskategori. I det 

perspektivet framträder forskning som belyser barndom och åldersnormer ur 

intersektionella perspektiv som ett viktigt område.  

Avhandlingen anknyter till forskning som betonar att skolan behöver 

förstås som ett specifikt institutionellt sammanhang där barndom konstrueras. 

Här har exempelvis barndomsforskaren Jan Kampmann (2004) understrukit 

att barns delaktighet i att konstruera barndom och socialisation är en central 

funktion i de maktordningar som uppbär skolan som institution. Aktörskap 

och självständighet är ett uttryck för den form av självstyrning som 

legitimerar skolan och dess syfte att fostra barn som tar eget ansvar över sin 

förmåga att inordna sig som normala. Ur det perspektivet är det aktiva och 

kompetenta barnet att betrakta som en produkt av och en förutsättning för att 

reproducera skolan som institution (se även Bartholdsson 2007 som 

presenterades i föregående avsnitt).  

Som jag tidigare nämnt är det inte självklart att koppla skolans yngre 

åldrar till aspekter av sexualitet. Samtidigt pekar den brittiska 

utbildningsforskaren Debbie Epstein på att barn är ytterst delaktiga i att 

konstruera sexualitetsnormer och att det i sin tur kan sättas i relation till hur 

skolan som institution reproduceras. I en rad studier har hon dekonstruerat 

föreställningar om skolan och särskilt de tidigare skolåren som en ickesexuell 

plats (se exempelvis Epstein 1997, 1999, Epstein & Mellor 2006). I boken 

Silenced sexualities in School and Universities (2003), skriven av Epstein, 

Sarah O’Flynn och David Telford, framhåller författarna att användandet av 

termen sexualitet kan förstås på mycket vidare sätt än bara ”sex”, något som 

jag också menar är viktigt att betona. De pekar på att sexualitet kan förstås 

som en rad olika praktiker, inom sociala institutioner, som exempelvis 

familjeideal, romantik, klädsel, dejtande, retande etcetera. 
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I dessa studier utmanas förställningar om det ovetande och oskyldiga 

barnet och genom observationer och intervjuer undersöks hur en förväntad 

heterosexualitet skapar förståelser av både genus, sexualitet och barndom. 

Även Kerry H Robinson framhåller i artikeln ‘Queerying’ gender: 

Heteronormativity in early childhood education (2005) att trots att 

dominerande föreställningar om barn och barndom konstituerar barn som 

oskuldsfulla, för små för att förstå sexualitet och att förståelser av sexualitet 

är irrelevanta i barns liv så är förståelser av sexualitet en integrerad del av 

barns vardagsliv i skolan. Både genom de sätt som barn förstås i 

heterosexuella termer men inte minst genom de sätt som gränser upprättas 

kring vad som anses vara feminint och maskulint (se även Bhana 2007, 

DePalma & Atkinson 2010, Wallis & VanEvery 2000).  

Den brittiska, liksom exempelvis den australienska och sydafrikanska, 

utbildningsforskningen med fokus på barndom, genus och sexualitet har gett 

viktiga bidrag till att förstå hur vida aspekter av sexualitet får betydelse i 

skolans yngre åldrar. En särskild poäng är problematiseringen av hur 

sexualitet ordnar och producerar ”heterogenus”. Samtidigt är det viktigt att 

poängtera att exempelvis brittisk och nordisk kontext har skiljt och 

fortfarande till viss del skiljer sig åt. Medan delar av den brittiska 

forskningen har varit tydligt inriktad på att utmana en institutionaliserad och 

formellt sanktionerad heterosexism (se Epstein, O’Flynn & Telford 2003), 

finns det flera exempel på hur nordiska studier problematiserar 

jämställdhetsdiskursens nationalism liksom vad som beskrivs som en 

”välmenande” men stigmatiserande homotolerans (Reimers 2008, Røthing 

2008, Røthing & Bang Svedsen 2009). 

En viktig inspirationskälla för min studie är Emma Renolds arbeten. 

Genom etnografiskt fältarbete i två brittiska skolor, bland barn i åldern 10-11 

år har Renold i boken Girls, boys and junior sexualities – Exploring 

children’s gender and sexual relations in the primary school (Renold 2005, 

se även Renold 2000, 2006) undersökt hur skolan kan ses som en plats för 

”görande” av sexualitet. Renold analyserar utifrån poststrukturalistiska och 

queerteoretiska perspektiv hur föreställningar om att vara en ”riktig” flicka 

eller pojke kopplas till förväntningar om sexualitet liksom hur sexualitet i 

bred mening är en aktiv del i barns relations- och kamratkulturer (se även 

Mellor 2007). I Renolds arbeten återfinns en dubbel ansats. Dels betonas 

sexualitet som del i vardagliga praktiker och meningsskapande, del hur 

heterosexualitet institutionaliseras som något givet och självklart. Här finns 

flera kopplingar till min studie.  
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Forskningsbidrag 

Sammanfattningsvis kan den här studien ses som ett empiriskt bidrag till ett 

forskningsfält som belyser skolans tidigare år ur intersektionella perspektiv. 

Den är också ett empiriskt bidrag till forskning som betonar att ålder kan 

analyseras i termer av makt och hur ålder som maktordning kan användas i 

en intersektionell analys, inte minst i relation till yngre individer. När det 

gäller genus och skola är studien ett empiriskt bidrag till intersektionellt och 

queerteoretiskt inspirerad forskning om skola som betonar heteronormativitet 

och konstruktioner av sexualitet. Som lyftes fram ovan är det framförallt i en 

anglosaxisk kontext som det finns en betydande del forskning som studerar 

och problematiserar hur förväntningar kring sexualitet är konstituerande för 

hur femininitet och maskulinitet görs i de tidigare åren i grundskolan. Min 

ambition är att den här studien ska bidra med ytterligare kunskap kring hur 

normskapande kring ålder, genus och sexualitet dels samverkar med 

varandra, och dels samverkar med skolan som arena i en svensk kontext. 

Merparten av de svenska studierna på detta område behandlar skolmiljöer 

som rör äldre åldrar, medan skolans yngre år i begränsad utsträckning belysts 

just utifrån hur sexualitet samverkar med andra maktordningar i att upprätta 

föreställningar om normalitet. Genom fokus på hur normer skapas i relation 

till föreställningar kring normalitet och hur dessa föreställningar också möter 

motstånd i skolan är det även min ambition att studien ska vara ett bidrag till 

problematisering av underordning, exkludering och kränkningar och hur 

sådana aspekter både möjliggörs och utmanas i skolan. Därmed ansluter sig 

studien till den kritiska ansats som söker utmana ojämlika villkor och 

uteslutning genom att betona normskapande som en avgörande del i hur 

sådana uttryck tar form i utbildningssammanhang (Bromseth & Darj 2010, 

Martinsson & Reimers 2008). 

 

 

Disposition 

Nästa kapitel är avhandlingens teori- och metodkapitel. Där diskuterar jag 

även etiska överväganden och förhållningssätt. De därpå följande kapitlen är 

empiriska och är tematiskt utformade. I det första empiriska kapitlet 

Tillhörigheter tecknas aspekter av de sammanhang som de två klasserna på 

Strandskolan och Stenskolan ingick i. I kapitlet, vilket även är tänkt att 

fungera som bakgrund till de följande kapitlen, diskuteras görande av 

tillhörigheter i förhållande till skola, skolklass, ålder och genus. Särskild 

uppmärksamhet ägnas skolornas rumslighet, hur den fysiska miljön 

kommunicerar normer och samspelar i ordningsskapande praktiker och 
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vilken betydelse det har för elevernas sätt att uppfatta sig själva och andra, 

samt hur gemenskaper skiktas och ifrågasätts på olika sätt.  

Nästa kapitel är kallat Äckligt och här riktas särskilt fokus mot hur 

förväntningar kring ålder, genus och sexualitet samverkar, repeteras och 

utmanas. I kapitlet utvecklas och fördjupas vissa spår som introduceras i 

föregående kapitel, exempelvis kring hur ålderspositionering och genus- och 

sexualitetsnormer samspelar samt hur gränser och möjlighetsvillkor 

förhandlas. Kapitlet har tidigare publicerats som ett antologikapitel med 

samma namn men i en lite annorlunda version (Bengtsson 2008). Kapitlet På 

skoj handlar om skämt och skoj som disciplinerande och möjliggörande 

praktiker. Här riktas fokus mot svårgripbara gränser mellan skoj och 

kränkningar, gemensamhetsskapande och gruppskapande processer samt hur 

skämtande disciplinerar och stakar ut gränser för det acceptabla. Som sådana 

undersöks dessa praktiker som centrala delar i normskapande, inte minst att 

med små medel kommunicera mening och förhandla maktaspekter.  

Det därpå följande kapitlet är kallat Gränsland. Här tar jag fasta på att 

knyta upp några av de teman som löper i de föregående kapitlen, exempelvis 

hur normer om skola, ålder, genus och sexualitet vävs samman och 

kontrasterar varandra. Jag diskuterar hur normskapande kan sättas i relation 

till att livet i skolan utmärktes av tvära kast och ombytlighet. Kapitlet 

Värdegrunden i lådan är ett kortare kapitel där jag stannar upp vid hur frågor 

om värdegrund och demokrati kan hänföras till skolan men samtidigt riskera 

att reducera lärares arbete och begränsa möjligheter att öppna upp för kritiska 

reflektioner. I det sista avslutande kapitlet för jag samman de analytiska 

resonemangen och diskuterar studiens resultat.  
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2. TEORI OCH METOD 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Flera av de begrepp som är centrala för avhandlingen har redan nämnts ett 

antal gånger och här avser jag att tydligare definiera dem och argumentera för 

varför de är viktiga för att belysa studiens frågeställningar. Jag kommer även 

diskutera hur materialet som studien bygger på har kommit till och hur jag 

har analyserat och presenterat det. De teoretiska utgångspunkterna har 

hämtats från flera håll så som genus- och queerteori, diskursteori och kritiska 

studier kring barndom, ålder och utbildning. Jag ser avhandlingen som del av 

det fält inom utbildningsvetenskap och pedagogiskt arbete som särskilt 

fokuserar vardaglig praktik och de möjligheter och begränsningar som tar 

form genom detta handlande. Jag börjar därför med att diskutera kring det 

och varför jag menar att det är betydelsefullt för att studera normskapande i 

skolan. 

  

 

Det nära och välkända? 

I linje med flera av de studier som jag presenterade i förgående kapitel tar jag 

i den här studien fasta på det ordinära, det vardagliga livet som pågår inom 

utbildningsinstitutionerna. Utbildningsforskaren Deborah Youdell beskriver 

ett sådant anslag i boken School Trouble (2011) i termer av att 

uppmärksamheten riktas mot ”the political aspects and effects of ordinary, 

day-to-day pratices, pedagogic encounters and everyday life inside schools” 

(Youdell 2001:1). Men jag är också intresserad av frågor om vad som avses 

med det vardagliga och vad det är för kunskapsintresse som kan knytas till 

dessa aspekter av skolan. Vardag kan sägas vara en term som är både vag och 

mångtydig (se exempelvis Gruber 2007:53). Men det används ändå för att 
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signalera något särskilt. Ibland handlar det om att det vardagliga förstås som 

något som inte återfinns inom skola eller arbetsliv. Det vardagliga får då 

beteckna en informell eller privat sfär medan det som pågår inom dessa 

arenor hänförs till en formell sfär (se exempelvis Abrahamsson, 

Abrahamsson & Johansson 2006:298 ff). Men oftare handlar betoning av 

”det vardagliga” eller ”the everyday” om att det är fråga om studier som på 

olika sätt använder sig av deltagande observation eller en etnografisk ansats. 

Det är en betoning av att vara på plats, vara nära det och de som studeras och 

ett intresse för hur olika sammanhang i skola och förskola gestaltar sig.  

En som jag ser det viktig poäng med Youdells (2011) studie och som jag 

vill ta fasta på är det sätt hon understryker just de politiska aspekterna, hur 

något blir möjligt snarare än något annat, i vardagliga praktiker. Det 

vardagliga är i det perspektivet det som tas för givet, det som bara är och som 

kan tyckas vara självklara eller ”naturliga” aspekter av livet i skolan och som 

inte givet är föremål för problematisering eller frågor om ojämlikhet och 

maktfrågor. Enligt Youdell är det just dessa former av slentrian och rutiner 

som behöver granskas för att synliggöra hur maktordningar återskapas och 

legitimeras i skolan.  

Med detta som utgångspunkt görs det vardagliga till en fråga om 

maktperspektiv, vilket jag ser som grundläggande för den här studiens fokus 

på normskapande. Ett sådant maktperspektiv kan ses i linje med kritik som 

exempelvis utbildningssociologen Stephen J. Ball har riktat mot forskning 

som han menar gör allt för statiska beskrivningar av skolans värld. Istället 

betonar han just vikten av ”the day-to-day running of schools” för att förstå 

hur skolan som organisation fungerar (Ball 1987:3). Etnografisk forskning 

har sedan länge argumenterat för att en betoning av att undersöka det 

vardagliga innebär en form av maktkritik (Denzin 1997, Hammersley & 

Atkinsson 1995, Whyte 1943). Exempelvis hävdar etnologerna Billy Ehn och 

Orvar Löfgren att betoningen av vardag inom etnologisk forskning ”handlade 

alltså inte om vardag i kontrast till icke-vardag, utan om en forskningspolitisk 

markering av ett intresse för förbisedda grupper, aktiviteter och 

ämnesområden” (Ehn & Löfgren 1996:78). Samtidigt framhåller de att det är 

viktigt att problematisera att detta forskningsperspektiv kunde återskapa 

föreställningar om att vissa former av liv sågs som mer vardagliga eller 

alldagliga än andra. Vardagen riskerade att framstå som något som fanns 

därnere eller därute, och frågan var vad som utgjorde dess motsats. De 

framhåller att det skedde en viktig förändring när etnologer började studera 

vardagen även hos forskarna, kulturpolitikerna och storföretagen (a.a.:79). På 

ett liknande sätt menar Philomena Essed (1991) utifrån analys kring 

rasismens verkningar att det är problematiskt att avgränsa vardagen eller det 

vardagliga utifrån uppdelningar som exempelvis informell/formell, eller 

privata/publika sfärer. Ur ett maktperspektiv är det snarare viktigt att betona 
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hur dessa uppdelningar flyter in i varandra och korsas i specifika situationer, 

vilket jag vill betona i denna studie. Det är då inte skillnaden mot något icke-

vardagligt som är det centrala utan just det förgivettagna och invanda och 

betoningen på makt som en form av de små upprepningarnas kraft.   

 

  

Makt, performativitet och studiens perspektiv på normer 

I den här studien förstås makt alltså som en form av praktiker och upprepade 

handlingar som formar det som framstår som självklart. Det är ett perspektiv 

som kan knytas till den franske filosofen Michel Foucaults teorier om 

maktens uttryck. I boken Sexualitetens historia betonar Foucault att ”Makten 

är överallt; inte därför att den omsluter allt, utan därför att den kommer 

överallt ifrån.” (Foucault 2002:103). Makt i Foucaults mening är inget som 

någon kan äga utan är något som utövas och som finns i frambringandet av 

olika relationer i samhället. Det innebär vidare att makt både ses som rörlig 

och föränderlig och som styrkeförhållanden som länkar i varandra och 

organiserar dominerande mönster (a.a.:103-104). Denna syn på makt öppnar 

för analyser som problematiserar hur makten verkar i det vardagliga och hur 

maktrelationer stabiliseras genom upprepningar och i de praktiker som får 

vissa ordningar eller vissa relationer att framstå som givna.  

Att Foucaults teorier om makt öppnar möjligheter att analysera makt som 

en form av handlande knyter jag också till hans betoning av att makt inte 

enbart är repressiv och förtryckande utan samtidigt också möjliggörande och 

frambringande (Foucault 2002:39f). Härmed blir det viktigt att beskriva hur 

makt kommer till uttryck i praktiker och sammansättningar som gör saker 

och ting möjliga och mindre möjliga. Makten är i det perspektivet en 

producerande kraft (Foucault 2002:104f). Denna betoning av att makten kan 

verka genom frambringande och förtryck samtidigt är en syn på makt som 

anammats av den amerikanska filosofen och queerteoretikern Judith Butler. 

Hon understryker, liksom Foucault, att makten är producerande, inte 

nödvändigtvis eller entydigt i någon positiv bemärkelse utan som en 

konstituerande och formerande kraft (Butler 1997:132). Hon utvecklar detta 

perspektiv med betoning på hur det utifrån ett sådant maktperspektiv också 

blir möjligt att förstå social förändring och motstånd.   

Som jag läser Butler tar hon fasta på frågor om denna dubbelsidiga 

funktion hos maktuttryck genom en analys och diskussion kring normer. 

Butler betonar att normer har nödvändiga och oundvikliga funktioner i socialt 

liv, genom att skapa tillhörighet, meningsfullhet och begriplighet. Men 

samtidigt omöjliggör de vissa former av liv: de ”ger oss en känsla av 

’gemensamhet’ bara genom att utesluta de liv som inte passar in i normen” 
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(Butler 2006:206). Normer blir i detta perspektiv ett uttryck för hur makt 

verkar genom att frambringa och möjliggöra vissa former av liv och skapa 

inkludering samtidigt som normer kränker och utesluter. Därför måste de 

granskas och ifrågasättas.  

Butlers texter ger mig analytiska redskap för att analysera normers 

koppling till begriplighet och föreställningar om det normala som kommer till 

uttryck i det som människor säger och gör. Detta är knutet till hennes poäng 

om att normer är performativt upprättade. Genom att använda begreppet 

performativitet betonar Butler att normer både föregår och är en konsekvens 

av (kroppslig-social-diskursiv-) praktik (Butler 1993, 1997, 1999, 2006). 

Normerna produceras genom att citeras och iscensättas samtidigt som det är 

normerna som möjliggör igenkännbara och begripliga subjekt, handlingar 

och uttryck. När jag pratar om normskapande så är det med andra ord inte 

med betoning på någon slags ursprunglig skapelse utan just betoning på att 

normer skapas genom en form av citeringspraktik. Samtidigt är det genom 

detta ständiga upprepande, eller citering, och olika glapp och förskjutningar 

som det också ryms möjligheter till motstånd och förändring (Butler 

2006:216). Möjligheten till förändring går alltså enligt Butler att skönja i 

samma mekanismer som skapar och upprätthåller normer. 

Performativitet hänvisar till att normer blir verkliga genom sina effekter. I 

dessa processer har språk en stor betydelse. ”We do things with language” 

säger Butler (1997:8) och poängterar just att det att säga något också är att 

göra något. Beskrivande och benämnande ord som exempelvis flicka är i den 

meningen inte neutrala utan i sig frambringande och ett visst ordnande av 

mening. Butler utesluter inte materiella aspekter i sin diskussion kring 

performativitet men det materiella har inte någon framträdande position i 

hennes teorier. Andra teoretiker som särskilt behandlar frågor om 

materialitet, spatialitet och teknologi understryker dock det materiella som 

just en aktiv och frambringade kraft (se exempelvis Barad 2003:810). När det 

gäller frågor om hur exempelvis normer (eller andra sociala eller 

samhälleliga fenomen) konstrueras och stabiliseras men också omvandlas är 

det viktigt att beakta även de performativa effekter som materialitet i form av 

exempelvis leksaker, kläder, skolbyggnader, ekonomi och så vidare har 

(Latour 2005, se även Martinsson & Reimers 2008:13f). Ett sådant talande 

exempel kan hämtas från Hellmans studie om normalitetsförhandling och 

genusskapande i förskolan där skilda snitt i flickigt och pojkigt kodade kläder 

skapade olika förutsättningar att röra sig i rummet, rörelsemönster som också 

kan komma att inlagras i kroppar (Hellman 2010:107). 

Om normer betraktas som performativa menar Butler att det också 

innebär att makten är relationell. För att citeringar och iscensättningar skall få 

effekt behöver de också bekräftas och erkännas som begripliga av andra. 

Erkännande, hävdar Butler, är därmed att betrakta som ett maktcentrum 
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(Butler 2006:24). Det har jag sökt ta fasta på i analysen av materialet genom 

att inte enbart rikta blicken mot hur meningsfullhet upprättas genom 

vardaglig handling utan även se till situationer där det inte blev självklart hur 

handlingar eller utsagor bekräftades som riktiga eller begripliga.  

Begriplighet länkar till igenkänning och det betonar ytterligare att tal, 

ageranden, iscensättningar och dess effekter aldrig enbart är situationella utan 

är länkade till vidare meningssammanhang. För att hänvisa till sådana 

sammanhang eller sammankopplingar av mening använder jag begreppet 

diskurs. Diskurs är ett centralt begrepp i exempelvis Foucaults arbeten och 

begreppet har utvecklats inom en rad olika teoretiska fält. I denna studie 

knyter jag främst diskursbegreppet till de politiska teoretikerna Ernesto 

Laclau och Chantal Mouffe (2001). Diskurs, i deras tappning, hänvisar till att 

mening konstrueras i strukturerade system av tolkningsramar, kunskaper och 

betydelser där även materiella aspekter inkluderas (Laclau & Mouffe 

2001:108). Begreppet diskurs använder jag därmed för att ytterligare betona 

att iscensättningar och citeringspraktiker ingår i vidare sammanhang som 

strukturerar mening på vissa sätt. En viktig poäng med diskursbegreppet som 

jag ser det är att lyfta fram uteslutningar, inte minst i form av diskursiva 

tystnader, det vill säga att diskurser inte bara strukturerar vad som kan sägas 

utan även vad som inte får eller ens kan sägas (Foucault 1993). Ett exempel 

på en sådan diskursiv formering handlar om det oskyldiga barnet, att 

barndom förstås som en för-sexuell fas i livet och att barndom görs begripligt 

som icke-sexualitet (se exempelvis Epstein, O’Flynn & Telford 2003:15, 

Foucault 2002:113). Förväntningar som dessa får, som jag kommer att visa, 

konsekvenser för hur barn kan tala om det som associeras med sexualitet men 

ändå framstå som ”normala barn”. 

Genom de perspektiv som jag har tagit fasta på för den här studien 

betonas hur vissa positioner, vissa sätt att vara och uppfattas som exempelvis 

flicka eller pojke, barn eller vuxen, framstår som naturliga och det förväntade 

under förutsättning att de återkommande upprepas och bekräftas. De 

förväntningar och uppmaningar som kommer till uttryck i normer och 

diskurser kan sägas vara stränga uppmaningar om hur man ska vara och bete 

sig. Men det är viktigt att betona att någon viss förståelse aldrig helt kan 

dominera (Laclau & Mouffe 2001:111). En viktig poäng i relation till både 

begreppet diskurs och begreppet norm är att även om mening och 

förväntningar bildar dominerande mönster så kan uppfattningar om 

normalitet inte slås fast. Olika förväntningar kan brytas mot varandra. När 

Alexander i 2-3B en dag i klassrummet får frågan av några andra elever 

varför han har en ”tjejbild” som bakgrundsbild på sin hemsida svarar han 

lugnt ”det finns inga tjej- eller killbilder, det är en söt bild”. Detta exempel 

visar på hur olika sätt att skapa mening kan ställas mot varandra och hur det 
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genom detta också blir möjligt att göra motstånd mot dominerande 

förväntningar.   

 

 

Samverkande ordnanden 

När jag vistades på skolorna blev det på många sätt tydligt hur individer 

pågående delades in och gjordes begripliga utifrån förväntningar kring ålder. 

Jag kom på mig själv med att förhålla mig lite avvaktande de gånger jag 

träffade personer på skolorna, exempelvis i den matsal där även äldre elever 

åt lunch, där jag inte genast kunde avgöra om de hörde till kategorin elever 

eller kategorin personal. Eleverna i ”mina” klasser fick mig snart att inse att 

jag själv inte uppbar någon given vuxenposition, eller att min ålder per 

automatik definierade mig som vuxen. Förutom att jag, som de sa, inte 

verkade utföra något ”riktigt” arbete fick jag ofta frågor om min ålder, om jag 

hade barn, om jag var gift eller hade pojkvän. Förväntningar på vuxenhet kan 

med andra ord ses som intimt sammanflätade med förväntningar kring vissa 

livsmanus eller livsförlopp som har långt fler dimensioner än enbart 

kronologisk ålder (Ambjörnsson & Bromseth 2010, Halberstam 2005, 

Hockey & James 2003, Holstein & Gubrium 2000). Samtidigt som eleverna 

kopplade vuxendom till exempelvis reproduktion och (hetero)sexualitet blev 

jag även allt mer på det klara med att också barndom skapas som något som 

hålls isär från sexualitet. Jag fick också förståelse för att sammansättningar 

och särhållningar inte kan separeras från en rad andra konstituerande och 

ojämlikskapande dimensioner som funktionalitetsideal, klassmässiga 

skiktningar och rasifieringsprocesser.   

Det begrepp som särskilt riktar ljuset mot hur positionering och 

kategorisering görs genom samverkande ordnanden och hierarkiseringar är 

som jag tidigare berört intersektionalitet. Även om det inom feministiska 

analyser finns en lång tradition av att sätta maktordningar baserade på kön i 

relation till andra maktordningar, som exempelvis klass, så har 

intersektionalitet växt fram som ett centralt begrepp för att betona att fokus 

på samverkan och det samtidiga i olika maktordningar i sig är ett analytiskt 

perspektiv. I en svensk kontext etablerades begreppet under början av 2000-

talet (se exempelvis de los Reyes & Martinsson 2005, de los Reyes, Molina 

& Mulinari 2006, Lykke 2003, 2005), men begreppet har sina rötter i 

amerikansk antirasistisk feministisk teoribildning och det är i denna kontext 

begreppet myntades (Crenshaw 1991, Hill Collins 1989).  

Intersektionalitetsbegreppet ser jag som viktigt för min studie ur främst 

två aspekter. För det första att begreppet kan användas analytiskt för att hålla 
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öppet för ett flerdimensionellt ordnande och konstruerande av underordning, 

överordning och normalisering. Det kan också innebära en öppenhet för att se 

hur normativa ordnanden kan omvandlas och undermineras (de los Reyes & 

Martinsson 2005:20ff). Betoning på samverkan gör det möjligt att sätta ljuset 

på hur olika kategoriseringar blir till i relation till varandra, på skiftande sätt i 

olika sammanhang. Och, samtidigt, att det handlar om att vara vaksam på hur 

kategoriseringar kommer att framstå som just separata och givna (som till 

exempel när det gäller vuxendom och barndom) genom att bli till genom 

andra förväntningar (som sexualitet). Intersektionalitet, på det sätt som jag 

väljer att använda begreppet, pekar vidare mot en grundläggande 

utgångspunkt i att identiteter och kategorier som vi förstår oss själva och 

andra genom är situationella och föränderliga. Det förtydligar en 

antiessentiell syn på identifikationsmöjligheter och ojämlikhet, vilket är 

centralt för de teoretiska traditioner jag utgår från.  

För det andra ser jag intersektionalitetsbegreppet som en viktig 

påminnelse om att den analys jag gör och de resultat som följer på den är 

resultat av urval. Genom andra urval och fokus hade resultatet kommit att se 

annorlunda ut. Att jag första hand väljer att fokusera vissa göranden, vissa 

ordnanden och identifikationsmöjligheter i den här studien beror alltså inte på 

att de skulle vara mer grundläggande eller mer betydelsefulla än andra 

dimensioner av skillnadsskapande. Det handlar istället om ett visst utsnitt av 

normaliseringsprocesser som, jämte andra fokus, är viktiga att problematisera 

på grund av de effekter de skapar.  

 

 

Genus, sexualitet, ålder 

I denna studie riktar jag framförallt fokus mot samverkande ordnanden och 

göranden av genus, sexualitet och ålder. De analytiska ingångar som jag tar 

hjälp av när det gäller dessa dimensioner har hämtas från grovt sett två olika 

fält, ett med inriktning på genus och sexualitet, ett med inriktning på 

barndom och ålder. Jag för samman dessa fält med hjälp av Butlers betoning 

på det performativa för att undersöka hur genus, sexualitet och ålder görs i 

skolan. Som berördes ovan är min utgångspunkt att en viss positionering blir 

möjlig genom att flera dimensioner samverkar. När exempelvis genus 

uttrycks som den motstående indelningen kvinna-man görs samtidigt en 

åldersbestämning som inte rymmer indelningen flicka-pojke.  

Att kön är något som görs och inte något som någon har eller besitter är 

en central poäng inom olika strömningar av genusteori (se exempelvis 

Kessler & McKenna 1978, West & Zimmerman 1987, Young 2000). 

Exempelvis använder Thorne, som presenterades i föregående kapitel, 
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metaforen ”gender play”, där ”play” kan sägas betona både lek, iscensättning 

och görande, för att belysa hur genus konstrueras genom en ständigt 

pågående social process och individers aktiva deltagande i att bibehålla och 

göra kategoriseringar av individer som pojkar och flickor meningsfulla 

(Thorne 1993:4f). Det kan ses som liknande Butlers användning av 

performativitet i relation till genus i det att analysen betonar iscensättningar 

och att genus är något som aktivt produceras. Men vad Butler särskilt 

problematiserar i sin teori är frågan om vad eller vem det är som ”gör”. 

Butler menar, som jag berört ovan, att det inte finns någon ”görare”, något 

subjekt som föregår själva görandet och ser därmed både subjektivitet och 

substansen i genus som effekter av vissa agerande och inte grunden för dessa 

ageranden (Butler 1999:181). Genom detta resonemang utmanar Butler även 

en begreppslig åtskillnad av termerna kön (som biologi och kropp) och genus 

(som socialt och kulturellt agerande) liksom att det senare på ett självklart 

sätt skulle följa på det förra.  

Butler pekar på att ett sätt som genus begripliggörs är genom motsatspar 

och negationer. ”Flicka” blir begripligt genom att förstås som ”inte pojke” 

eller och tvärtom. Men hon understryker att det finns begränsningar med att 

likställa genus med den binära uppdelningen maskulinitet och femininitet. 

Hon uppmanar istället till analyser som ifrågasätter och problematiserar en 

sådan uppdelning och betonar att genus är mer än vad som täcks in i denna 

binaritet (Butler 1999:180, 2006:60). I det perspektivet kan hon sägas erbjuda 

ett öppet genusbegrepp (vilket jag försöker ta fasta på), där analysen inte bör 

ta utgångspunkt i utan snarare undersöka denna uppdelning och dess 

begränsningar. Vikten av att vidga genusbegreppet hänger samman med att 

denna genusförståelse vilar på och understödjer en utgångspunkt i 

naturalisering av heterosexualitet (Butler 1993, 1999, Rubin 1975). Att som 

flicka bli kär i en annan flicka utmanar inte bara föreställningar om 

(kommande) sexualitet utan också förväntningar på hur en flicka ska känna 

och vara. Heterosexualitet som norm, eller heteronormativitet, reglerar och 

begränsar därmed inte bara förståelser av sexualitet utan också av genus.  

Problematisering av heteronormativitet och sexualitet som maktordning 

kan hänföras till vad som brukar benämnas queerteoretisk forskning. 

Queerteori är ingen avgränsad teori utan ett antal perspektiv som förenas i 

kritik av hur heterosexualitet återskapas som naturgiven (se exempelvis 

Cameron & Kulick 2012:149). En viktig queerteoretisk utgångspunkt är att 

konstruktioner av genus och sexualitet är intimt sammanflätade (Butler 1993, 

1999, 2006, Cameron & Kulick 2012, Warner 1994). Det handlar då inte bara 

om hur uppdelningen i två separata kön reproducerar och reproduceras av 

heterosexualitet som norm, utan även om sexualitetsförståelsers betydelse för 

skapandet av hierarkiserande förståelser av kön. Att prata om heterosexualitet 

som en norm kan därmed kopplas till vissa förväntningar om ”normalt” 
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sexuellt begär men också till olika företeelser som ofta tas för givna och som 

går långt utanför det sexuella i snäv mening. Att som flicka och pojke växa 

upp, att bli kvinna och man och bilda familj tillsammans är förväntningar på 

heterosexualitet som upprepas på många olika sätt (Ambjörnsson & 

Bromseth 2010, Bartholdsson 2010, Epstein, O’Flynn & Telford 2003, 

Halberstam 2005). 

När det gäller ålder och hur föreställningar kring hur man kan och eller 

bör vara i olika åldrar kommer att framstå som naturliga och riktiga har 

sociologen Cheryl Laz lyft fram ålder som åstadkommande, ”age-as-

accomplished” (Laz 1998:87). Laz knyter bland annat an till Butlers betoning 

på performativitet och framhåller att ålder blir till och får mening genom att 

talas om och ageras på vissa sätt. Vad som är intressant med Laz begrepp är 

det sätt som det också fångar kravet på att inte bara göra utan också att 

prestera i relation till förväntningar. Jenny Hockey och Allison James, som 

också forskar inom det tvärdisciplinära fält som problematiserar ålder och 

åldrande, utgår på liknande sätt i sin bok Social Identities across the Life 

Course från ett perspektiv på ålder som betonar att åldersnormer är kraftfulla 

inte bara i uttryck av vad som förväntas av oss utan även vad som förvägras 

oss, exempelvis att få rösta i demokratiska val eller erkännas som en 

ansvarsfull förälder (Hockey & James 2003:4). Ålder kan ur dessa perspektiv 

därmed förstås som producerat genom institutionella ordningar och sociala 

praktiker och i relation till åldersnormativa uppfattningar om vad som anses 

lämpligt eller normalt för en viss ålder eller livsfas (Närvänen & Näsman 

2007). I likhet med hur Butler utmanat en uppdelning mellan biologiskt och 

socialt kön finns det en poäng med att i studier av ålder vara vaksam på hur 

ålder ofta framstår som ett särskilt stabilt och neutralt begrepp, i vardagslag 

främst förknippas med kronologisk ålder (hur gammal man är) och åldrande 

som biologisk process (Hockey & James 2003:23, Närvänen & Näsman 

2007).  

Positionering utifrån ålder är synnerligen mångskiftande i förhållande till 

olika ålderskategoriseringar och livsfaser över livsloppet. Åldrar knyts vidare 

samman i olika livsfaser som exempelvis barn, vuxna och äldre som får 

mening i relation till varandra. Barndomsforskare som sociologen Alan Prout 

understryker dock att samtidigt som sådana uppdelningar skapar mening 

relationellt så är det viktigt att se att det exempelvis inom vetenskapliga och 

ekonomiska sammanhang skiljs ut en lång rad olika åldersbaserade positioner 

i förhållande till, i det här fallet, barn och att barndom konstrueras på ett 

mångtydigt vis (Prout 2005). Dessa förståelser avspeglar sig inte minst i 

utformningen av och indelningen inom utbildningsinstitutionerna. Samtidigt 

som dessa institutioner, exempelvis förskola och skola, dels kommunicerar 

och upprätthåller barndom och vuxendom som betydelsebärande kategorier, 
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så bidrar de även till att skapa differentieringar inom dessa kategoriseringar 

genom begrepp som tidigare år eller lågstadium och mellanstadium.    

Åldrandeforskarna Toni Calasanti och Kathleen Slevin poängterar att 

ålder är en väsentlig del i återskapandet av dominerande maktrelationer och 

åtskillnader mellan över- och underordnade grupper (Calasanti & Slevin 

2001). Inom barndomsforskningsfältet har barn lyfts fram som en grupp som 

befinner sig i ett maktmässigt underläge gentemot vuxna som grupp (se 

särskilt Qvortrup 1994, Alanen 1992, Mayall 2002). Vidare kan sägas att i 

fråga om barndom har denna form av underordning och maktlöshet stått för 

en central del i själva definitionen av barndom, i bemärkelser av att vara 

maktlös och i behov av skydd (Qvortrup 1994). Konsumtionsforskaren 

Barbro Johansson poängterar i detta sammanhang att det finns anledning att 

problematisera en betoning på att barn behöver vuxnas beskydd: ”vuxnas 

makt kan användas både för att stödja och skada barnet, […] den 

asymmetriska relationen innebär att den vuxnes makt är barnets maktlöshet.” 

(Johansson 2005:23).  

I denna studie närmar jag mig frågor om makt ur ett lite annorlunda 

perspektiv än exempelvis Jens Qvortrup (1994) och Leena Alanen (1992). 

Jag menar att även om det är viktigt att uppmärksamma makthierarkiska 

ordningar i förhållande till ålder tar jag inte utgångspunkt i att dessa är 

gällande på samma sätt i alla situationer (se även Persson 2010:43). En 

utgångspunkt i en kritik av hur barn konstrueras som maktlösa i förhållande 

till vuxna betyder dock inte ett avståndstagande från att yngre individer i en 

rad situationer behöver omsorg och omhändertagande utan snarare att 

uppmärksamma hur denna tanke om barns underordning och behov av skydd 

också får genomslag i en rad andra frågor. I exempelvis läroplanernas 

formuleringar om att barn i skolan ska fås att omfatta normer och värden som 

samhället identifierat som goda och att genom detta också bli till som 

samhällelig medborgare konstrueras barn som något som inte ännu är (se 

Martinsson 2008). Samtidigt förstås barn och barndom på flera sätt. Jämte 

förståelsen av barn som sårbara och på väg att bli medborgare förstås barn 

som kompetenta och kunniga (något som också genomsyrar läroplanerna). 

Ett annat viktigt sammanhang där definitioner av vad som konstituerar barns 

särskilda position kommer till uttryck är FN:s barnkonvention. Även här 

samsas betoning på barns beroende och behov av skydd med betoning på 

barns kompetenser och värde att bemötas som medborgare och betraktas som 

enskilda individer (se Bartley 1998).   

Som jag berörde i föregående kapitel så har förståelsen av barndomen 

som en passiv fas starkt utmanats inom de senaste decenniernas 

barndomsforskning. Inte minst har kritiken som riktats mot att barn förstås i 

termer av ofullkomlighet och brist lyfts fram genom en betoning på att barn 

bör bli sedda som ”human beings” snarare än ”human becomings” (Qvortrup 



37 

1994, James, Jenks & Prout 1998). Men som Prout poängterar i sin bok The 

Future of Childhood (2005) kan betoningen av barn som ”human beings” 

också behöva problematiseras, då det understödjer en liberal syn på 

människors livsvillkor som autonoma vilket försvårar ett maktperspektiv. 

Istället menar Prout att både barn och vuxna behöver förstås och analyseras 

som ”human becomings” (Prout 2005:66f, se även Lee 2001, Wenzer 2004). 

Genom att betona tillblivande öppnas för ett analytiskt perspektiv som kan 

synliggöra de maktordningar som villkorar såväl barns som vuxnas 

livsmöjligheter. Detta synsätt erbjuder en analytisk ingång för att studera hur 

maktordningar på ett samtidigt vis möjliggör och begränsar möjliga 

orienteringar (i linje med begreppet performativitet).  

 

 

Fältet 

En av de första dagarna som jag tillbringade på Stenskolan tillsammans med 

2-3B konstaterade Robin, en av eleverna i trean, att jag måste ha världens 

bästa jobb. Han menade att jag bara gick runt och frågade vad de gjorde, och 

arbetade inte alls. Efterhand kom min närvaro på skolorna och vad jag gjorde 

att definieras på lite olika sätt. Det Robin menade var slappt, tyckte andra 

verkade jobbigt och även lite trist. Att skriva så mycket om vad som hände i 

skolan poängterade flera inte kunde vara intressant, även om jag hävdade 

motsatsen. Om de själva skulle ha forskning som arbete skulle de forska om 

något roligt sade de. På Stenskolan delades det varje höst ut forskningspriser 

till elevarbeten och på ett sätt så delade eleverna och jag någon slags 

grundläggande uppfattning om forskning. Nämligen att ta reda på något om 

något och sedan skriva om det. Men även om min forskning inte framstod 

som så spännande så hände det då och då att eleverna i de klasser jag följde 

berättade för andra elever att jag skrev en bok om dem. Agnes höll särskild 

ordning på vilken anteckningsbok i ordningen som jag skrev i, hur lång tid 

det tog att fylla dem och hur arbetet fortskred.  

De två F-5-skolor (förskoleklass till och med år fem) som fältarbete 

bedrivits vid är belägna i och i utkanten av en större svensk stad. I den skola 

som jag kallar Strandskolan tillbringade jag tre veckor, sammanlagt 13 

heldagar, i slutet av höstterminen år 2004 och början på vårterminen år 2005. 

Den klass som jag kallar 2-3B i Stenskolan följde jag från november 2005 till 

mitten av maj 2006. Att fältarbetena skiljer sig i längd har framförallt att göra 

med att det första, vid Strandskolan, var tänkt som en pilotstudie. Delstudien 

utformades dock med tanke på att materialet skulle kunna inkluderas i 

studien i stort. Studien var från början tänkt att utföras vid tre skolor, en tanke 

som jag frångick en bit in i det andra fältarbetet. Detta hade att göra med att 
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de två fältarbetena gav ett i min uppfattning rikt material och att det efterhand 

blev tydligt att det inte var en jämförande analys som jag eftersträvade. 

Snarare kom betoning att bli vid det situationella och de mångtydiga 

aspekterna av livet i skolan. Därför behandlar jag på många sätt materialet 

från de båda skolorna på ett jämbördigt vis, trots skillnad i längd på 

fältarbetena.    

Vid presentationen av studien i klass 3A på Lugnet, Strandskolan 

berättade jag för eleverna att jag ville skriva om hur det kan vara att gå i 

skolan, hur man kan vara och inte vara, till exempel med kompisar och lärare, 

eller att vara tjej eller kille i skolan. Eleverna hade själva tidigare på terminen 

gjort intervjuer med varandra och flera tyckte att det lät särskilt spännande att 

eventuellt bli intervjuade om sina tankar. För att ge en bild av vad det skulle 

kunna bli för en bok hade jag med några avhandlingar och visade upp, 

exempelvis Barbro Johanssons avhandling om barn och datorer. Jag betonade 

att det var frivilligt för alla att vara med och att föräldrarna också måste vara 

med och godkänna. Innan presentationen i klassen hade jag fått klartecken 

från rektor att kontakta föräldrarna genom ett av rektor och klassläraren 

godkänt informationsbrev. Föräldrar till tre elever kom att avböja att delta i 

studien. De elever som ingår i studien i 3A på Strandskolan har fått de 

fingerade namnen Alina, Anna, Andreas, Cynthia, David, Elli, Emine, 

Freddy, Frida, Hanna, Helvi, Maja, Olle och Victor. Klassläraren kallas 

Helen och de övriga lärare som ingår i samma arbetslag Agneta och Kerstin. 

Även musikläraren Stina liksom två lärarstudenter, Mia och Angela, är 

inkluderade i studien. 

Den första kontakten med den F-5 skolan som jag kallar Stenskolan togs 

via skolledning höstterminen 2005. Vid ett möte med rektor och den lärare 

som eventuellt kunde tänka sig att ta emot mig i sin klass fick jag möjlighet 

att presentera studien närmre. Läraren uttryckte både ett intresse för de frågor 

jag ville undersöka men också en viss tveksamhet kring mitt önskemål om att 

få observera under en längre tid. Vi kom därför överens om en första period 

på cirka sex veckor. Vid presentationen i klassen lämnades på samma sätt ett 

i förväg godkänt informationsbrev med förfrågan om att delta (se bilaga). 

Den avgörande skillnaden i brevet gällde tillåtelse att använda 

ljudupptagning vid observation, vilket var med i den första delstudien men 

inte i den andra. I samband med julfirande i klassen fick jag även tillfälle att 

träffa föräldrarna. Några föräldrar kopplade mina frågeställningar till 

livskunskap och menade att det var en viktig del av skolans arbete. Ingen av 

föräldrarna till eleverna avböjde att vara med i studien. Däremot fick jag 

inget svar från en elevs vårdnadshavare och eleven är därmed inte inkluderad 

i studien. I samråd med klassläraren beslutade jag att det ändå skulle vara 

möjligt att följa klassen. Efter de första sex veckorna av fältarbete fick jag 

tillåtelse att fortsätta observera så länge som jag själv tyckte att jag behövde. 
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I klassen var jag regelbundet med under drygt sex månader, i huvudsak två 

heldagar i veckan. I klass 2-3B kallar jag eleverna Agnes, Alexander, Elias, 

Elsa, Isak, Izabella, Otto, Rasmus, Samuel och Sven (skolår 2) samt Elin, 

Ellen, Erik, Jonathan, Julian, Klara, Liisa, Lovisa, Robin och Tim (skolår 3). 

Klassläraren Margareta, idrottsläraren Kalle, idrotts- och musikläraren Vanja 

och dramaläraren Katarina är också inkluderade i studien.  

Klasserna och deras lärare kan på många sätt beskrivas som lika. Båda 

lärarna var uttalat omtyckta och uppskattade av elever och föräldrar, båda 

hade ett uttalat miljöengagemang som jag uppfattade sträckte sig utanför 

skolans uppdrag i sig och båda var intresserade av idrott och hälsa. Dock var 

3A:s klasslärare Helen relativt nyutexaminerad lärare medan 2-3B:s 

klasslärare Margareta arbetat i skolan i drygt 30 år (och även haft någon av 

klassens föräldrar som elev). Att båda klasslärarna, liksom skolornas 

respektive rektorer, uttryckte vikten av att arbeta med värde- och 

demokratifrågor var inget som jag tror särskilt aktualiserades av min närvaro 

och mitt intresse. Istället ser jag det som en av anledningarna till att de lät 

mig ta del av verksamheten i klasserna. Båda klasserna beskrevs också av 

klasslärarna, men också av andra lärare på skolorna, som klasser med 

spridning i avseenden som förmåga och mognad. I båda klasser fanns elever 

som inte följde ordinarie kursplan. Vissa arbetssätt och vardagliga rutiner 

skilde sig mellan klasserna men också mellan skolorna i stort.  

Skolorna där fältstudierna bedrivits har inte valts utifrån några specifika 

krav. Tanken var i första hand att försöka få komma till skolor som kunde 

beskrivas som ganska vanliga i bemärkelsen att de skulle vara kommunala 

och anses välfungerande. Utifrån studiens inriktning mot frågor kring 

normskapande ville jag inte uppfattas vara intresserad av att studera eller 

utvärdera någon särskilt ”problematisk praktik”. Skolorna representerar till 

viss del två olika socioekonomiska upptagningsområden. Strandskolan ligger 

vid ett centrum med blandad bebyggelse i form av flerfamiljshus från 1960-

talet och framåt samt radhus och villaområden. Den beskrivs i officiella 

sammanhang (exempelvis presentation av området på kommunens hemsida) 

som ett tvärsnittsområde utifrån stadens befolkningssammansättning. 

Stenskolans närområde representeras av en mer homogen 

befolkningssammansättning, i huvudsak svenskfödd medelklass. Dessa 

förhållanden avspeglade sig till viss del i de två klasserna där flera av 

eleverna i 3A var tvåspråkiga och en elev trespråkig. I 2-3B var endast en 

elev tvåspråkig även om några elever hade en eller två föräldrar med band till 

andra länder i norden, Europa och Asien.  
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Observationer och intervjuer 

Den huvudsakliga metod som jag använt mig av för att skapa studiens 

material är deltagande observation. Observation som metod ger möjlighet till 

att ta del av en mängd olika uttryck, så som kroppsrörelser och förflyttningar 

i rummet, lukter, stämningar, blickar, tal och materialitet. Att metoden 

inkluderar många former av uttryck gör det också möjligt att beskriva hur 

olika aspekter påverkar och omformar varandra (Denzin 1997, Fangen 2005, 

Hammersley & Atkinson 1995, Kaijser & Öhlander 1999). Som sådan öppnar 

metoden för komplexitet och fördjupning snarare än entydighet eller 

generalitet (Van Maanen 1988). Observation beskrivs därför vanligen som 

värdefull i studier av kulturella och sociala fenomen. Som jag tidigare varit 

inne på så brukar metoden knytas till vardagliga sammanhang, samtidigt som 

just betoningen av vardagsliv och vad som menas med denna benämning 

problematiserats av etnografiska forskare. Inte minst är detta knutet till en 

inomvetenskaplig kritik av att etnografer hävdat sig kunna göra mer 

autentiska och sanna beskrivningar, vilket flera pekat mot osynliggör att 

beskrivningar alltid görs från en viss position och är partiella (Clifford & 

Marcus 1986, Denzin & Lincoln 2003:615). Särskild betoning har också 

kommit att göras vid att etnografi kan visa just på det situationsbundna och 

på specifika sammansättningar (se exempelvis Youdell 2011:75). Genom att 

eftersträva att sätta beskrivningar i ett sammanhang och att göra 

beskrivningar som kan skapa närvarokänsla vill jag betona att olika 

tolkningar och perspektiv ska vara möjliga att skönja och att beskrivningarna 

är tillfälliga utsnitt. Samtidigt anger de teoretiska ramverk som diskuterats 

ovan att meningsskapande blir till genom sammanlänkningar i och 

sammanfogningar av vidare meningssammanhang och därmed säger något 

mer än den enskilda situationen (Laclau & Mouffe 2001:113f). Den 

etnografiska blicken liksom skrivandet av text i sig blir då en fråga om att 

betona det situationsbundna såväl som de vidare meningssammanhang som 

kan göra dessa situationer meningsbärande. 

Som jag berörde inledningsvis var min ingång i fältet en bred ansats och 

en strävan efter att undersöka hur olika förväntningar och ideal uttrycktes 

kring aspekter som kan kopplas till identitet och föreställningar om 

normalitet. Samtidigt hade jag med mig vissa ingångar i form av teoretiska 

perspektiv som särskilt riktade mitt fokus, inte minst mot genusfrågor och hur 

dessa kan relateras till normdiskussioner och skolans demokratiska uppdrag 

(Bengtsson 2000, 2003). När jag kontaktade skolorna blev mina 

frågeställningar och nyttan med studien både presenterad av mig och 

begripliggjord av rektorer och lärare som just relaterad till skolans arbete 

med antidiskriminerings- och värdegrundsfrågor och det sociala 

sammanhanget för dessa. När jag inledde fältarbetet så var jag också särskilt 
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uppmärksam på tillfällen och situationer som uttalat kunde vara knutet till 

dessa frågor. Exempelvis fanns det på Stenskolan särskilda värdegrundspass 

kopplade till ett arbetsmaterial som var gemensamt för hela skolan. Det 

visade sig ganska snart att det inte främst var dessa sammanhang som var 

intressanta utifrån studiens frågeställningar, utan istället drogs mitt intresse 

allt mer mot vad som hände i ”det dagliga” samt i mer perifera eller mindre 

uttalat didaktiska sammanhang. Det blev också allt mer tydligt att frågor och 

aspekter som jag var intresserad av inte på något självklart sätt kunde kopplas 

till några specifika tillfällen. Jag blev intresserad av det överväldigande 

intrycket av ständiga förhandlingar. Livet i och utanför klassrum var inrutat 

och schemalagt men samtidigt kaotiskt. Jag upplevde det ofta som om 

tillvaron balanserade på gränsen till att hålla ihop och att i stort sett vad som 

helst kunde hända. Små saker kunde vara avgörande för hur dagarna 

utvecklades. Exempelvis sa Margareta när snön började falla att ”jag vet inte 

om jag tycker om snö längre”. Med snön följde inte sällan intensiva 

konflikter. Jag kunde uppleva att jag både blev osäker på mina ingångar och 

de teman jag var där för att undersöka samtidigt som jag efterhand fick upp 

ögonen för att intressanta saker kom till uttryck men på andra sätt än jag 

kanske hade väntat mig. Studiens ingångar blev successivt till ett intresse för 

olika situationer som visade på hur att bli bekräftad och inkluderad var 

alldagliga men på samma gång våldsamma processer. ”Det vardagliga” 

framträdde i relation till mina frågor och perspektiv med andra ord som 

återkommande och självklara rörelser och indelningar, exempelvis med 

utgångspunkt i kön eller ålder, såväl som förhandlingar och uttryck som 

präglades av oförutsägbarhet och rörighet.  

Rent praktiskt har jag vistats i klassrummen både sittandes vid sidan av 

och tillsammans med elever och lärare. Ibland har jag hjälpt till med eller 

deltagit i uppgifter och övningar. På rasterna följde jag till största delen med 

eleverna men jag följde även lärarna till personalrummet. Klasserna gjorde 

utflykter till bland annat museum och kyrkor, vilka jag följde med på. Jag åt 

tillsammans med eleverna i 2-3B i matsalen och följde båda klasserna under 

idrotten. För eleverna var det kanske inte så viktigt vad jag gjorde där i 

egenskap av forskare, utan det var i andra egenskaper som jag kom att 

upprätta relationer med dem. Jag kunde vara sällskap, ett visst skydd mot 

tänkta hot och i otrevliga situationer, eller en vuxen utan någon sanktionerad 

överordnad position. Min tillgång till fältet berodde med andra ord i mycket 

hög grad på mer personliga grunder än några forskarmeriter (Hammersley & 

Atkinson 1995). 

Under fältarbetet genomfördes förutom materialinsamling genom 

observation fortlöpande informella samtalsintervjuer med elever och lärare. 

Andrea Fontana och James H. Frey (2003:73) lyfter fram det faktum att det i 

fältarbete är svårt att dra någon tydlig gräns mellan observationer, informella 
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samtal och intervjuer eftersom de ofta överlappar varandra. Observationerna 

inkluderade ju samtal där jag också själv deltog och ställde frågor. Men jag 

utförde också mer tydligt avgränsade intervjuer som spelades in. Eleverna 

intervjuades i par med förhoppning om att de då skulle känna sig bekväma 

med att prata och berätta med stöd av någon annan jämnårig (Eder & 

Fingersson 2003:34). Jag utgick från mycket öppna frågeställningar som 

exempelvis hur de tänkte kring att gå i skolan eller vad de brukade göra på 

raster. I likhet med mitt deltagande förhållningssätt när jag observerade (även 

om jag många gånger försökte hålla mig i bakgrunden) kan intervjuerna 

beskrivas som vad Hammersly och Atkinson (1995:152-153) kallar aktiva 

eller reflexiva intervjuer i betydelsen att vi tillsammans pratade och belyste 

olika frågor och att jag försökte följa upp och ställa följdfrågor utifrån vad 

eleverna berättade. I linje med studiens teoretiska perspektiv så betraktar jag 

det material som intervjuerna gav som ett görande av mening i samspel med 

varandra, både mellan eleverna och tillsammans med mig och mina frågor. 

Jag tillmötesgick även till viss del elevernas egna förväntningar på 

intervjufrågor och intervjuform, som exempelvis att ställa frågor om vilka 

som var deras favoritämnen. Jag ställde också mer specifika frågor utifrån 

studiens fokus. De handlade exempelvis om det arbete kring demokrati och 

gemensamma överenskommelser, som jag förstått pågick utifrån de 

dokument som satts upp i det ena klassrummet. Ett annat exempel på fråga 

med koppling till det jag sett under observationerna handlade om hur 

eleverna tänkte kring att de ibland delades i tjej- och killgrupper.  

Intervjuerna med eleverna i klassen på Stenskolan skedde i slutet av den 

period som jag vistades på skolan och vid det laget hade jag hunnit lära känna 

de flesta ganska väl. På Strandskolan var jag en kortare period och där var 

intervjuerna snarare ett sätt att lära känna eleverna bättre. Intervjuerna blev 

ett slags kvitto på att jag gjorde någon ”riktig” forskning och eleverna 

påminde mig vid flera tillfällen om att de gärna ville bli intervjuade. På 

Strandskolan kunde intervjuerna framstå som mitt huvudsakliga ändamål 

med studien även om jag fortlöpande gjorde anteckningar. Alla eleverna i 

klasserna som deltog i studien utom sammantaget fyra intervjuades. En elev 

ville inte, två var inte i skolan vid de tillfällen då intervjuandet var möjligt 

och en elev lämnade klassen strax efter att jag började fältarbetet. 

Elevintervjuerna varade mellan cirka 10 och 40 minuter, de flesta 20-30 

minuter. I slutet av intervjuerna fick de intervjuade lyssna en stund på 

inspelningen och vi pratade om det var något som de berättat om som de inte 

ville att jag skulle skriva om. Framförallt ville jag med denna fråga ge 

eleverna utrymme för att peka på sådant som de men inte jag uppfattat som 

känsligt. Lärarintervjuerna skedde i slutet av fältarbetet på Stenskolan och 

efter att fältarbetet avslutats vid Strandskolan. Intervjuerna var öppna även 

om jag hade ett antal frågor som stöd. De var ett tillfälle för mig att ställa 
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frågor om verksamheten och om lärarnas tankar, men också en möjlighet för 

mig att få diskutera och få pröva olika tolkningar av situationer som jag 

fastnat för eller reagerat på.  

Utöver empiriskt material från observationer och intervjuer har jag även 

samlat och tittat på material i form av texter, bilder, lokala arbetsplaner, 

läromedel och referensmaterial. Även detta material inte återges eller är 

synligt i någon större grad i analyskapitlen så har det haft betydelse för min 

bakgrundsinformation och sammanhanget för mina tolkningar.  

 

 

Dokumentation och analys 

Det material som tillkommit under vistelserna på skolorna har dokumenterats 

på olika sätt. Intervjuer med elever och lärare har dokumenterats med 

ljudupptagning och transkriberats. Ljudupptagning under observation 

(Strandskolan) skedde vid några specifika lektionstillfällen. Fältanteckningar 

skrev jag i anteckningsböcker som jag alltid hade med mig. Från att från 

början varit relativt öppen med tillgång till anteckningsböckerna valde jag att 

ganska snart se dem som ”privata” (jfr Lundgren 2000). Om någon frågade 

beskrev jag lite kort men gick inte in på detaljer om det inte gällde personen i 

fråga. Inte minst ville jag signalera att jag inte berättade öppet för andra om 

vad jag skrev om enskilda personer.  

Anteckningar och beskrivningar varvades på så sätt att jag i specifika 

situationer eller händelser främst antecknade i dialogform genom stödord och 

försökte få med så mycket av dialoger, rörelser och handlingar som jag hann 

för att sedan vidareutveckla dem antingen i anteckningsboken eller genom 

datorskriven text. I stunder av tystnad eller där det tillsynes inte pågick eller 

hände något ”särskilt” försökte jag fånga stämningar, beskriva miljöer, 

placeringar och rörelser. Den norska sociologen Katrine Fangen hänvisar i 

sin bok om deltagande observation till David Silverman (1993), som menar 

att det finns en fara i att försöka observera ”allt” (Fangen 2005:92, se även 

Emerson, Fretz & Shaw 1995:98). Inte minst gäller det de försvårande 

omständigheter det ger vid analys och hantering av materialet, liksom 

villfarelsen att försöka täcka in en helhet, utan att inse att seendet är färgat av 

teoretiska förståelser och utgångspunkter.  

Även om jag inte trodde mig kunna fånga allt så hade jag med mig 

etnologen Tom O’Dells råd om att försöka anteckna och beskriva så mycket 

som möjligt i fält även om det i stunden inte framstod som så givande (se 

O’Dell 1999:67). Vad det egentligen var som jag sökte efter var heller inte så 

självklart alla gånger. Under den första delstudien upptäckte jag också att 

intresseväckande saker kunde hända i de mest skilda sammanhang, liksom 
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hur flyktiga händelser kan vara. En blick, en kommentar eller handling utan 

sammanhang eller föregripande händelseförlopp gav lösryckta beskrivningar 

som även om de kunde säga att någonting hänt, inte gav grund för att 

resonera vidare kring hur eller varför. Hur som helst så antecknade jag 

förutom det som uppenbarligen låg nära mitt forskningsfokus även annat. Det 

har gett drygt 800 (av mindre storlek) handskrivna anteckningsbokssidor. 

Fältanteckningarna har renskrivits och utvecklats men inte allt, och inte i 

samma utsträckning. Vissa delar som framstått som mindre användbara har 

jag endast återgett med stickord och tematiska angivelser, samt med 

sidangivelser till fältdagböckerna. Detta förfarande, liksom skrivandet av 

fältanteckningar i sig, ser jag som delar av urvalsprocess och analyssteg. De 

inspelade elevintervjuerna har transkriberats i sin helhet medan delar av 

ljudupptagningarna från första delstudien skrivits ut efter genomgång och 

inledande tematisering av materialet. I den löpande texten anger jag om 

beskrivningarna bygger på inspelat material.  

När jag har ställt frågor kring och sökt rikta blicken mot hur normer 

konstrueras och förhandlas kan det också ses som en del i att upprepa 

särskiljning och kategoriseringar. Att se och tolka är vidare intimt förbundet 

med språkliga kategorier, att skapa ordning i det man ser. Thorne beskriver 

denna process som ”sence-makeing” (Thorne 1993:8). Fältanteckningarna 

och intervjuerna kan i den mening också betraktas som performativa snarare 

än enbart informativa. Att använda benämningar som flicka och pojke är ett 

centralt sätt som individer görs mänskliga samtidigt som det också är en 

bestämd form av positionering som både reducerar och exkluderar andra 

begripliggöranden. I stora delar av texten benämner jag informanterna 

exempelvis även elever väl medveten om att inte heller denna benämning är 

neutral. Även om informanterna långt ifrån alltid var inbegripna i att göra 

”elevskap” markerar det dock att det var som institutionspersonen elev som 

de var skyldiga att uppehålla sig inom skolans gränser under skoldagarna (se 

Bartholdsson 2007). Själva kallade de sig främst vid namn, som killar och 

tjejer eller ”vi i 2-3:an” eller ”3:an” samt i vissa fall barn.  

Inom de metodologiska inriktningar som jag framförallt inspirerats av ses 

inte analysarbetet som en avskild del från materialinsamling och skrivande 

utan snarare som ett ”långvarigt gräv- och reflektionsarbete” (Fangen 

2005:250ff) där tematisering, tolkning och presentation sker i växelverkan 

mellan metod, teoretiska perspektiv, läsning av tidigare forskning, 

framskrivning av analys och kommunikation av resultat. Utkast på texten har 

vid flera tillfällen granskats och seminariebehandlats i vetenskapliga miljöer 

vilket gett nya infallsvinklar. Under de delar av analysarbetet som inriktats på 

tematisering och kodning av empiri har materialet från båda fältarbetena, i 

form av observationsanteckningar, intervjuer och textmaterial satts i relation 

till varandra. Jag har sökt både efter teman eller spår som varit genomgående 
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och efter situationer som stuckit ut i materialet. Jag har arbetat med teman 

som genererats ur teori, exempelvis heteronormativitet eller 

barndomsdiskurser, såväl som teman som genererats ur empirin, exempelvis 

gemenskaper eller skratt. Temana har lagt grunden för sammanställningar av 

analys, vilket i sin tur kunnat leda till nya teman som jag åter läst materialet 

utifrån. Vägledande för analysen har varit att se hur olika praktiker kan verka 

i att möjliggöra respektive begränsa uttryck och mening.  

I den följande textens presentation av analys och resultat så varvar jag 

summerande beskrivningar av materialet med mer ingående beskrivningar av 

enskilda situationer (som jag vanligen skriver fram i presens). Längre 

(inspelade) intervjucitat är markerade med indrag. Kortare intervjucitat har 

skrivits i den löpande texten markerade med citattecken. Jag nämner då att 

det handlar om intervju. Små språkliga justeringar har gjorts i framförallt de 

längre intervjucitaten för att underlätta läsbarheten. Beskrivningar av hur 

något sägs markeras inom parentes och kortare paus markeras med tre 

punkter. En avklippt eller avbruten mening eller ord markeras med 

bindestreck och utelämnade delar med /---/. Förtydliganden eller ändring av 

information anges inom hakparantes. Beskrivningar från fältanteckningar 

presenteras i den löpande texten och även här använder jag citattecken för att 

markera repliker även om dessa inte ska betraktas som fullständig 

ordagranna. Genom att placera beskrivningarna i löpande text vill jag främst 

signalera att det är svårt att dra någon gräns för vad som är att betrakta som 

material och vad som är urval, tolkning och analys. Framställningen i texten 

vill jag kommentera. Jag har medvetet valt att göra delar av framställningen 

fragmentarisk. Jag har inte sökt att teckna personporträtt eller göra några mer 

ingående beskrivningar av klassernas karaktär även om det ibland varit 

lockande. Däremot så återkommer jag ibland och återberättar eller ställer 

situationer med samma personer i samband med varandra för att visa på 

mönster eller motsägelser. Vissa av eleverna förekommer också mer frekvent 

i beskrivningarna och ibland har jag valt att låta flera citat komma ur samma 

intervjusituation för att möjliggöra nyanser i samma berättelse. Likaså gör jag 

bara delvis jämförelser eller kontrasteringar mellan klasserna och skolorna, 

då främst när det gäller den fysiska organiseringen av rummen.  

 

  

Etiska överväganden 

Forskning som berör människor regleras genom lagar och riktlinjer som 

ställer krav på hela forskningsprocessen och presentation och tillämpning av 

resultat. När det gäller forskning som involverar barn krävs dessutom 

särskilda etiska överväganden (Codex – Regler och riktlinjer för forskning 
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2013). Utöver den etikprövning som gjorts av studien har jag eftersträvat att 

följa de grundläggande forskningsetiska krav som vid tiden för fältarbetet 

formulerades som informations- samtyckes- konfidentialitets- och 

nyttjandekravet (Vetenskapsrådet u.å.). Dessa krav handlar om betoning på 

att deltagande är frivilligt, information till och samtycke från deltagarna, att 

behandla materialet konfidentiellt och betoning på att materialet ska 

användas till forskning och inget annat. Jag vill dock poängtera att dessa krav 

omformulerats och att dessa riktlinjer idag, i relation till den nyare skriften 

God forskningssed (Vetenskapsrådet 2011), inte ses som helt aktuella (se 

vidare Löfdahl 2012). Även om dessa huvudprinciper problematiserats i 

relation till vad som lyfts fram som ett allt mer komplext samhälle och att 

vissa principer fått en annorlunda betoning så är det tydligt att officiella krav 

som handlar om att skydda människors värdighet (och i vissa fall hälsa) inte 

kan täcka in de många etiska dilemman som kan uppstå under fältarbete, 

analys och presentation av resultat (Denzin & Lincoln 2003:217). Det manar 

till särskild lyhördhet och hänsyn både under fältarbetet och vid presentation 

av materialet. 

Barndomsforskare har på olika sätt problematiserat forskning bland yngre 

barn inom förskola och skola och en viktig fråga handlar om barn som 

forskningsobjekt och/eller forskningssubjekt (se exempelvis Canella 1997, 

MacNaughton, Smith & Davies 2007,). Här framhålls utmaningen i att göra 

yngre individers röster hörda liksom de möjligheter som finns för deltagarna 

att påverka forskningsprocessen. Som Suki Ali betonar är inte heller det en 

oproblematisk lösning, då givandet av en röst inte i sig gör forskaren etisk 

eller att den kan fråntas ansvar (Ali 2006). Även om formella riktlinjer ställer 

stor vikt vid det informerade (skriftliga) samtycket är det tydligt att samtycke 

är något som måste erövras hela tiden under fältarbetet, liksom att vara 

vaksam på när någon signalerar att den inte vill vara med (Löfdahl 

2010:101ff). Att värja sig från en observerande blick är dock inte helt enkelt. 

En strategi för att påminna om syftet med min närvaro var att ha 

anteckningsboken framme så mycket som möjligt även om det inte fungerade 

vid alla tillfällen. Särskilt i omklädningsrummen var det problematiskt att 

sitta och skriva samtidigt som eleverna bytte om. Här fick risker för obehag 

gentemot öppenhet med observation vägas mot varandra. 

Att forska bland barn och vuxna i skolmiljö kan ibland vara problematiskt 

både ur lojalitets- och forskningsetisk synpunkt. Skolans verksamhet är 

organiserad på ett sätt så att gränserna och rollerna mellan barn och vuxna 

oftast är tydliga och uttalade. Lärare ansvarar både för elevernas utbildning 

och att eleverna inte ska fara illa samt att upprätthålla ordning. Att som 

forskare röra sig vid sidan av dessa förväntningar är en svårighet (se 

exempelvis Johansson 2000: 33-34). I flera studier har forskare poängterat att 

benämningen ”deltagande observatör” snarare kommit att innebära 
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medföljande observatör, eftersom de inte egentligen deltagit i varje fall inte 

på samma villkor som de som studerats (Ehn och Lövgren 1996:119, se även 

Lundgren 2000:12, Ambjörnsson 2004:39). Även om jag håller med om att 

jag inte på något sätt deltagit på samma villkor som någon annan vare sig 

lärare, assistent eller elev så framstod ändå distinktionen mellan deltagande 

och medföljande som ganska vag och även föremål för förhandling. Vare sig 

det handlade om att delta i lekar på rasten eller hålla i lektioner när ordinarie 

lärare hade förhinder. Jag hade innan fältarbetena började också gjort klart att 

jag skulle försöka vara lite behjälplig, exempelvis vid utflykter. Vid vissa 

lektioner var jag ensam med klasserna (här spelade ett symboliskt 

överlämnande av klassrumsnyckeln till mig en viktig roll), men avböjde att 

vikariera ”på riktigt”. Genom vistelserna i skolan blev det dock tydligt att 

graden av deltagande har med etiska hänsynstagande att göra. Det handlar 

inte bara om att försöka dra gränser och avvägningar kring att stå vid sidan 

och observera och att gripa in i sådant som kan uppfattas som kränkningar. 

Det handlar också om att närvaron av och förväntningar på en vuxen i skolan 

kan legitimera kränkningar genom passivitet. Denna problematik blev dock 

främst tydligt i de sammanhang där jag rörde mig bland andra elever än 

enbart ”mina” klasser, exempelvis på skolgården och i matsalen. 

Mitt intresse för livet i skolan kan betraktas som en form av intrång, där 

jag genom frågor och blick sökte efter något. Martyn Hammersly och Paul 

Atkinson pekar på att gränser mellan vad som uppfattas som privat och inte 

privat ofta dras på olika sätt i relation till barn och vuxna. Som exempel lyfter 

de fram att det i utbildningssammanhang kan framstå som självklart för 

forskare att fråga barn om deras vänskapsrelationer men inte ställa samma 

fråga till lärare (Hammersly & Atkinson 1995:269). Även om jag strävade 

efter att inte ställa frågor som kunde uppfattas privata öppnade mitt 

(förmodligen tjatiga) frågande om vad de gjorde i olika sammanhang upp för 

att eleverna även ställde krav på mig att svara på frågor. Så fick jag 

exempelvis ibland frågor om jag hade vänner på mitt jobb, om jag hade rökt 

eller knarkat eller varför jag inte åt kött. Vikten av att svara på sådana frågor 

handlade, tror jag, inte främst om själva svaren i sig utan om att jag just 

svarade och därmed också öppnade för en viss ömsesidighet.  

Omständigheter kring personlig integritet är en svår fråga som jag har 

försökt handskas med på olika sätt både i fält och i presentation av materialet. 

Jag har undvikit att fråga och anteckna vissa saker och jag har valt bort visst 

material för analys. I detta sammanhang vill jag även betona mitt ansvar för 

de framställningar som boken utgörs av. Förutom i början av det första 

fältarbetet har jag inte varit öppen med fältanteckningarna gentemot eleverna 

och jag har därmed av principiella skäl inte heller lämnat ut fältanteckningar 

eller annat material till lärare eller föräldrar. I etnografiska beskrivningar 

finns dock en risk att deltagarna kan identifiera varandra, även om ingen 
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utomstående kan göra det. Alla personer, liksom platser, har fått fingerade 

namn och ibland har jag medvetet ändrat vissa kontextuella omständigheter 

och andra detaljer för att undvika identifiering. Jag har även på vissa ställen 

växlat fingerade namn i texten för att minska igenkännbarhet (se även Gruber 

2007:58). Att fältarbetet gjorts vid två olika skolor är en omständighet som 

minskar risken för identifiering av enskilda vid presentation av resultaten. 
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3. TILLHÖRIGHETER  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

I detta kapitel presenteras klasserna och skolorna lite mer ingående. Jag tar 

utgångspunkt i beskrivningar av miljön utifrån fältanteckningar och 

intervjuer och diskuterar hur gemenskaper kunde upprättas i förhållande till 

skola, skolklass, ålder och genus. Här har jag tagit fasta på hur 

gemenskaperna kom att framstå som givna och logiska i vissa sammanhang, 

men påtvingade och konstlade i andra. En utgångspunkt för analysen är att 

fokusera platsen och rummens betydelse för dessa göranden och 

ordningsskapanden. Vem som vistades i olika rum gav rummen betydelser 

samtidigt som rummen i sig skapade orienteringar och öppnade för vissa 

möjligheter att betona eller utmana olika gemenskaper. Kapitlet inleds med 

två avsnitt som beskriver de två skolorna. Skolorna skilde sig i fråga om 

fysisk miljö och jag diskuterar två teman som aktualiserades i relation till hur 

eleverna förhöll sig till skolmiljön där det ena temat är rädslor och det andra 

ekonomiska villkor. Jag närmar mig även frågor kring skolklassen som 

tillhörighet och görandet av ålderspositioner. I förhållande till 

omklädningsrummet som en plats som kommunicerar särskilda förväntningar 

på könslig gemenskap fortsätter jag på det tema som avhandlingen tog 

avstamp i inledningsvis, det vill säga hur olika gemenskaper och 

tillhörigheter i fråga om genus, ålder och sexualitet kan komma att både 

bekräfta varandra men också ställas mot varandra. I det inledande avsnittet 

nedan lämnas först ordet till Julian och Klara som, på min efterfrågan, 

beskriver sin skola, Stenskolan. 
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Stenskolan 

 

Jenny: Om ni tänker er att det är någon som inte känner till den här 

skolan… och ni skulle berätta lite om den… 

Klara: Mm… hur vi skulle förklara? 

Jenny: Ja, precis! 

Klara: Den är stor, den är gammal... äh… 

Julian: Den har en stor skolgård… 

Klara: Jaa, och så är den stor inuti 

Julian: Jaa 

Klara: Det finns många rum 

Julian: Ja det är jättemånga, och så finns det många avdelningar 

Klara: Och många trappor 

Julian: Ja verkligen! 

Jenny: Är det många barn också? 

Klara: Ja, vad är det, 30 tror jag, nej 40 fröknar 

Julian: Va? 

Klara: Nej 20… 

Julian: Men- 

Klara: Det är något sånt med fröknarna och så är det 300 barn. 

 

Julian och Klara i 2-3B beskriver sin skola som stor, gammal och med stor 

skolgård. Även inuti är den stor, har många rum och avdelningar och inte 

minst trappor. Skolhuset rymmer också en mängd barn och fröknar. Att träda 

in i Stenskolan är på ett sätt överväldigande. Redan från skolgårdens grindar 

sett tornar skolbyggnadens sex våningar upp mot himlen. Skolans bottenplan, 

sammanfogad av grova stenblock, förstärker intrycket av både stadig 

förankring och höjd. Att skolan är gammal är inte att ta miste på. Flera av 

eleverna på skolan berättade inte utan viss stolthet för mig hur många år den 

var, nästan hundra. Något som däremot inte brukade omnämnas i lika 

positiva ordalag av eleverna i 2-3B var placeringen av deras klassrum. Det är 

beläget allra högst upp i skolbyggnaden och ett till synes oändligt antal 

trappsteg leder dit.  

När man går in i trapphuset förstärks intrycket av en massiv byggnad. 

Vid avsatsen mellan varje våningsplan sitter fönster i djupa nischer. Ljuset 

som silar in genom de små rutorna ger ett lite dunkelt sken. Trappräckena är 

utförda i gjutjärn och väggarna i sten och tegel. Men trots skolbyggnadens 

solida karaktär finns omisskännliga spår av användning. Trappstegen i 

kalksten har nötts ner en bra bit och vittnar om ett betydande antal fötter som 

gått och sprungit upp och ner för dem. Längst uppe i trapphuset, vid 

kapprummet som leder vidare till F-1B:s och 2-3B:s klassrum, möts man av 
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ett tidningsutklipp. Klippet handlar om forskningsrön som visat hur nyttigt 

det är att gå i trappor. Bredvid texten är en glad figur ritad och en lite 

tvetydig kommentar lyder ”Vilken tur vi har…!”. Kommentaren med sin lite 

ironiska blinkning utmanar på ett sätt byggnadens och trapphusets både 

högtidliga och disciplinära drag. Via trappan kan kroppar röra sig upp och 

ner i byggnaden. Det finns en liten gammal hiss men den får bara användas 

om någon inte kan gå. Som förbindelse mellan skolans utvändiga och 

invändiga rum är den ett redskap för förflyttning och som sådan kräver 

trappan något av de kroppar som rör sig där. Efter att första dagen i skolan ha 

skyndat mig upp för trapporna är det på smått darriga ben som jag träder in i 

B-avdelningens kapprum. Jag får hämta andan ett ögonblick innan jag 

fortsätter mot klassrummet. De darriga benen ger mig, förutom en funderare 

på min kondition, en förstärkt känsla av både förväntan och närvaro i 

rummet. Efterhand lägger jag märke till att elever ibland slår sig ner i trappan 

eller vid trappavsatserna för att vila benen eller för att prata med syskon eller 

elever från andra klasser. Trappan skapar rörelser mellan olika våningar men 

också (önskade och mindre önskade) möten mellan elever från olika delar av 

skolan. 

Att Stenskolan som byggnad bjuder ett symboliskt värde för dem som 

vistas där antyds av små men märkbara gester. I lärarrummet bjuds 

exempelvis en dag på chokladtårta konstfullt prydd med en avbildning av 

skolans fasad. Skolans historiska dimension tycks mana till stolthet. Den 

höga åldern sätter även viss prägel på 2-3B:s klassrum. Ett foto av klassen 

sitter fäst på dörren och namnskyltar är tejpade på lådor, placerade i hurtsar 

på några platser i rummet. Annars är det inte så mycket som visar att det är 

just detta rum som är 2-3B:s klassrum läsåret 2005/2006. Det sparsamt 

utsmyckade rummet domineras av fem stora fönster i två väderstreck, vita 

väggar och bröstpanel i mörkt trä. Några planscher sitter på väggarna. På en 

av dem har två giraffer lindat halsarna om varandra. ”Riktig vänskap vinner i 

längden. Be a friend” står det längst ner. På ett träskåp, stängt med ett litet 

hänglås, är ett papper fäst med uppmaningar som ”räcka upp handen” och 

”lyssna på varandra”. Längs de yttre väggarna löper en liten upphöjning med 

avskilda ”vrår” med halvhöga träväggar emellan. Här finns flera extra 

arbetsplatser med bord och stolar. I den ”vrå” som är närmast den vita tavlan 

finns två datorer. Just dessa kan förstås beskrivas som moderna, men kanske 

inte direkt nya. Längst ner i klassrummet är det ett förråd med en liten 

knarrande dörr. Åldrade materialskåp och utsnidade detaljer i trä förstärker 

det ålderstigna intrycket. Det är slående att på denna plats har många 

generationer av elever vistats på väg genom skolsystemet. Jag får en känsla 

av att skolan och rummet är till låns, en tid. 

I jämförelse med den fasta inredningen i klassrummet så framstår den 

övriga möbleringen i kontrast. Med viss ansträngning kan en bordsända, 
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belamrad med böcker och papper, urskiljas som kateder. I övrigt finns 

ytterligare tre sammansatta ”bord” med stolar runtomkring. Det finns 22 

ordinarie arbetsplatser runt borden, Margaretas inräknad. På varje bord står 

en liten krukväxt och en låda med pennor och sudd. Izabella och Liisa säger, 

när jag i en intervju frågar om vad de vill bestämma om i skolan, att de 

längtar efter bänkar istället för bord i klassrummet. De vill sitta två och två. 

Denna önskan kan förstås utifrån att Izabella och Liisa, som vänner utöver att 

vara klasskamrater, vill sitta för sig själva. Men att sitta två och två kan också 

ses i relation till föreställningar om hur ett klassrum ”ska” se ut, 

föreställningar som inte minst upprepas i böcker och film (Lundgren 

2000:46). Klassrummets möblering har dock tydligt prägel av mer samtida 

undervisningsideal (se exempelvis Jedeskog 2007). Det vill säga att det inte 

finns, tillsynes, något självklart centrum i klassrummet i form av exempelvis 

en kateder. Snarare framstår varje bord som en mittpunkt där alla som sitter 

runt bordet kan se alla. Tillsammans med ”vrårna” som löper runt 

klassrummets yttre väggar skapar borden ett antal rum i klassrummet med 

varierande grader av synlighet och insyn.  

Även om klassrummet är en samlingspunkt där 2-3B tillbringar stora 

delar av sina skoldagar så framstår klassrummet inte som ett avskilt eller 

omslutande rum. Dörren mot hall och kapprum står nästan alltid öppen och 

det händer allt som oftast att lärare och elever från andra klasser kommer till 

klassrummet, liksom att Margareta och eleverna i 2-3B rör sig mellan 

rummen. När Margareta i en intervju mot slutat av vårterminen reflekterar 

kring arbetet i klassen så lyfter hon fram den öppna dörren. Den visar på en 

både bokstavlig och bildlig skillnad mot när hon började arbeta på Stenskolan 

som nyexaminerad lärare i början av 1970-talet. Hon berättar: ”Det var jag, 

det var klassen, det var ett klassrum, det var en stängd dörr. Så var det. I hela 

skolan i stort sett.”  

Nu ingår Margareta i ett arbetslag tillsammans med övrig personal på B-

avdelningen. Även klasserna inom avdelningen arbetar till viss del 

tillsammans, liksom med den intilliggande C-avdelningen som också hyser 

elever från förskoleklass till år 3. Utanför 2-3B:s klassrum i B-avdelningens 

stora kapprum finns förutom hängare, hyllor, torkskåp och toalett även 

minibibliotek, läshörna omsluten av draperier, soffa och loftsäng med kuddar. 

Här kan eleverna hitta en avskild plats att arbeta eller vila. Ibland samlas 

klasserna i rummet för att exempelvis se på film. Öppna dörrar leder vidare 

till fler klassrum, kök och, i bortre änden, till den korridor som 

sammanbinder B-avdelningen med C-avdelningen.  

Klara och Julian berättade i det inledande citatet att det finns många barn 

på skolan. De framhåller också att skolan är stor och har stor skolgård. Under 

min vistelse på skolan blev det mer och mer påtagligt hur vissa platser inom 

det stora område som skolan omfattade uppfattades som mer trygga än andra, 
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att man hörde till vissa områden och rum snarare än andra. Skolan och dess 

rum orienterar sätten att röra sig och sätten att känna sig. Vid ett tillfälle i 

början av fältarbetet behöver Julian kopiera ett papper. Margareta säger då 

”kanske Jenny vill följa med”, det vill säga gå tillsammans med Julian till 

skolexpeditionen några våningar ner i huset. Jag svarar ja och anar av tonen i 

frågan att det kanske inte bara handlar om att det kunde var roligt att visa mig 

runt på skolan utan också om att jag skulle följa med bortom klassrummet i 

mer otrygga terränger. När vi går iväg har Julian pappret i handen och jag 

lägger märke till att han från att ha pratat högt och glatt plötsligt sänker 

rösten när vi går igenom femmornas korridor. Det är tydligt att vi inte ska dra 

uppmärksamhet till oss. När vi möter en äldre pojke drar sig Julian mot 

väggen. Vi går lite fel men hittar sedan till administratörens rum. När pappret 

är kopierat och vi är tillbaka i klassrummet igen frågar Margareta Julian om 

det gick bra. Han svarar ja med en tydligt lättad ton och jag förstår att både 

Margaretas fråga och Julians ja-svar handlar om mer än bara själva 

kopierandet.  

På flera sätt framstår de rumsliga gränserna i Stenskolan, med 

utgångspunkt i B-avdelningen, som till viss del uppluckrade. De många 

öppna dörrarna signalerar tillgänglighet. Samtidigt blev det tydligt under 

fältarbetets fortskridande att det inte enbart är stängda eller låsta dörrar och 

andra hinder som håller kroppar på plats. Öppenheten och avsaknaden av 

materiella hinder samverkade med en orientering i rummet som mer 

bestämdes av oro och rädslor för de rum som hörde till de äldre eleverna. Att 

höra hemma i vissa rum och röra sig mer tillfälligt i andra rum underströk på 

ett sätt att klassen och de rum som var till för klassen skapade en för eleverna 

viktig känsla av tillhörighet och trygghet.  

 

  

Strandskolan 

Till skillnad från 2-3B, vars klassrum på Stenskolan ligger i skolhuset i en 

avdelning tillsammans med yngre elever, ligger 3A:s klassrum på 

Strandskolan i ett lågt trähus. Huset kallas Lugnet och delas med två andra 

tredjeklasser, 3B och 3C. Lugnet ligger en liten bit från Strandskolans 

huvudbyggnad. Huvudbyggnaden som ursprungligen uppfördes under 1960-

talet består till större delen av två våningsplan och utgör en långsträckt, 

oregelbunden huskropp. Fönsterpartier i olika storlekar, liksom olika om- och 

tillbyggnader, förstärker det oregelbundna uttrycket. Inom Strandskolans 

område finns även ett flertal andra byggnader, av varierande ålder och 

karaktär, som rymmer olika funktioner, exempelvis skolbibliotek. 

Byggnaderna är utspridda på ett relativt stort område och mellan dem finns 
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asfaltsytor, grusplaner, gungställningar och andra lekmateriel som bollplank. 

De tre klasserna på Lugnet har på så vis en liten egen skola inom skolområdet 

och vissa raster har de ensamma tillgång till hela skolgården. De tre 

klassernas klasslärare bildar ett eget arbetslag i samarbete med 

fritidspedagoger och resurslärare som inte enbart är knutna till dessa klasser. 

Denna organisering förstärker Lugnets rumsliga avgränsning gentemot den 

övriga skolan. De tre klasserna arbetar vid vissa tillfällen tillsammans men 

under skoldagarna är klasserna vanligtvis avskilda i var sitt klassrum. 

Dörrarna som förbinder rummen är, under min vistelse, mestadels stängda. 

Om någon öppnar dessa dörrar sker det oftast försiktigt, som för att inte störa 

eller avbryta. Däremot står dörren ut till kapprum och toaletter ofta på glänt. 

Jag lägger märke till att Helen vid några tillfällen påminner klassen om att 

dörren till klassrummet inte är låst under lektionstid. Hon säger att hon utgår 

från att eleverna gör sitt bästa för att komma i tid till skolan och det räcker. 

Om man skulle råka komma sent så kan man smyga in utan att behöva 

knacka på först. Det hade ibland hänt, berättar Helen, att äldre syskon följt 

sina yngre till klassrummet för att be om ursäkt för att de var sena, vilket ju 

innebar att de själva kom ännu mer sent till sin eget klassrum.  

Mitt i Lugnet finns ”köket”, ett stort rum med köksinredning som bland 

annat fungerar som fika- och mötesrum, förråd och på eftermiddagarna 

fritidshem. Från köket finns även en ingång till 3A:s klassrum. Klassrummet 

är kvadratiskt med sluttande innertak. Stora fönster vetter ut mot en gles häck 

med fotbollsplan på andra sidan. I klassrummet finns en mängd hyllor, en 

diskbänk och en datorhörna. De bord som eleverna sitter vid är placerade 

som ett stort U varav ena änden av U:et utgörs av Helens bord. De som sitter 

på den långsida som löper längs fönstren har sina sittplatser vända så att de 

ser ut. När det är samling vänder de sig om för att se Helen. Delar av 

möbleringen ger associationer till en hemlik miljö. På fönsterbrädorna trängs 

krukväxter med stenar och lerfigurer. I en stor tygsoffa finns kuddar och 

mjukdjur och bredvid soffan ligger en hög med liggunderlag. 

Det omedelbara intrycket av klassrummet, förutom att den speciella 

lukten från kapprummets torkskåp följer med in i klassrummet, är att det är 

ombonat, för att inte säga belamrat. Väggarna är nästan helt täckta av olika 

arbeten och teckningar. Foton och texter berättar om olika utflykter och 

sommarminnen. Anna har varit på semester i Turkiet och firat sin kusins 

omskärelse. Frida har besökt Sveriges mittpunkt, hon har åkt i sin och sin 

pappas raggarbil. David och Victor har intervjuat Helen, och så vidare. Vid 

tavlan finns ett stort papper med en mängd namnunderskrifter. Det är 

elevernas framtagna riktlinjer för klassamvaro får jag senare veta. ”Att tänka 

på” står allra överst på pappret och under rubriken ”Tillsammans” står bland 

annat ”lyssna på varandra”, ”inte skrika”, ”inte lämna någon ensam”, ”säga 

hej på morgonen”, ”inte säga dumma saker om varandra” och ”trösta om 
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någon trillar”. Längst ner står ”Jag lovar att tänka på ovanstående punkter 

och göra mitt bästa för att följa dem”.  

I likhet med Stenskolan finns det på väggarna i Strandskolan tydliga 

uppmaningar om att de som vistas där är överens om att värna vänskap och 

ordning. Att vara vän och att vara ordningsam knyts till ett ansvarstagande 

för det gemensamma, vilket framstår som viktigt för de tillhörigheter som 

konstrueras i dessa rum. Att eleverna och läraren tillsammans har ansvar för 

att skapa sin klassrumsmiljö understryks ytterligare av antalet skolarbeten 

som utsmyckar rummet i Lugnet. I taket hänger exempelvis färgglada 

planeter utförda i papier-maché. Under de veckor som jag följer 3A förändras 

väggarnas utseende. Tidigare arbeten tas ner, en del av dessa sätter eleverna i 

sina pärmar, och nya projekt tar form på väggarna.  

I relation till varandra framstår den fysiska miljön i Stenskolan och i 

Lugnet på Strandskolan som kontraster. Men det har inte främst med själva 

möbleringen i sig att göra. Den nedtonade katedern och de flexibla 

grupperingarna av arbetsbord går igen i båda klassrum. Vad som istället gör 

skillnad är hur rummen smyckas och hur klassens tillhörighet sätts i relation 

till den vidare skolmiljön, inte minst den egna skolans ekonomiska 

materialitet. På Strandskolan syns vid närmre betraktelse att både 

klassrummet och en del material är slitet. Väggarna har många hål och i 

hyllorna står gamla klassuppsättningar av läroböcker. När jag i en intervju 

frågar Anna och Frida om hur det är i klassrummet säger Anna att ”man blir 

trött av att kolla på [kala] väggar”. Klassen har haft klassrummet sedan de 

började tvåan och jag uppfattar att de varit engagerad i att inte bara sätta upp 

och visa olika arbeten utan också att, genom det, skapa ett, som de sa, 

”mysigare” klassrum. Anna poängterar vidare att ”det ser snyggare ut när 

väggarna är fulla [av saker], då har man mer att titta på”.  

De spår av tidigare användande som kan utläsas i det materiella blir till 

viktiga delar av de sammansättningar som skapar de båda skolorna. 

Angelägenheten om att smycka och tillsammans skapa den fysiska miljön 

skapar tillhörighet och gör det ”mysigare”, samtidigt som det manifesterar att 

skolans ekonomiska villkor är del i att sätta ramarna för känslan av 

tillhörighet. Båda skolornas fysiska miljö har synligt slitage. Men medan 

Stenskolans slitage lyfts som tecken på dess historia och beständighet ses 

slitaget på Strandskolan snarare som ett uttryck för att skolan är, som några 

av eleverna sa, ”fattig” och snarare förgänglig. Stenskolans nötta trappsteg 

omtalas som ett historiskt spår av alla barn som gått i skolan där före dem 

som nu är elever där. På Strandskolan däremot manar den fysiska miljön och 

slitaget eleverna att göra sitt klassrum till ”sitt” genom egna arbeten, 

utsmyckningar, mjukisdjur och mysig möblering. Det är de själva 

tillsammans med klassläraren som får ansvara för att göra fint och för att 

klassrummet just ska kännas som ett klassrum.  
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I de skolor jag varit är det tydligt att klassrummets och klassrumsmiljöns 

fysiska utformning har, som Gunilla Jedeskog diskuterar i texten 

Klassrummets scenografi (2007), betydelsen för elever och lärares 

motivation, lärande och identitetsskapande. Klassrummets scenografi och 

iscensättning, inte minst möblering, skapar förutsättningar, upprättar 

ordningar och förväntningar. Men samtidigt tycks skolrummet utgöra mer än 

ett tomt ark som kan fyllas med olika materiella artefakter. Rummen i sig, de 

byggnader de inryms i och dess geografiska placering samverkar med att ge 

klassrumsmiljön innebörd. Planscher på väggarna fick en annan innebörd när 

de skymde hål i väggen än när de inramades av en historiskt laddad miljö. 

Som Thomas Gitz-Johansen, Jan Kampmann och Inge Mette Kirkeby (2001) 

poängterar verkar skolrummen och byggnaderna som mer än enbart ramar 

kring det dagliga livet i skolan. De skriver: ”Handlinger foretages ikke alene i 

rum, men nok så meget med rum.” (a.a 2001:29). I de två olika klasser blev 

det tydligt att de fysiska rummen orienterar och uppmuntrar till vissa känslor 

och föreställningar om tillhörighet. Det blev också tydligt att de fysiska 

rummen varken på något entydigt sätt var bestämmande eller villkorande lika 

lite som de var passiva eller sekundära. Istället gjorde miljöerna mig 

intresserad av frågor om hur skolans fysiska rum kan förstås performativt, så 

som indragna i ett pågående görande inte minst av gränser och 

normalitetskonstruktioner i de båda klasserna. Rummen kom att materialisera 

rädslor och knappa resurser genom de sätt som de användes och som kroppar 

orienterade sig i dessa rum.  

 

  

Tillfälliga gemenskaper 

Ander Garpelin poängterar att gemenskapen som bildas i en skolklass kan 

vara stark men att den tillhörigheten samtidigt inte är fast eller beständig. 

Vad som utgör en skolklass är en tillfällig administrativ konstruktion och 

själva bildandet av en klass pågår hela tiden (Garpelin 1998:92). 

Kategorisering av ett vi, som vi i vår klass, är med all tydlighet konstruerad 

och knuten till skolan som institution. De två klasserna på Lugnet och 

Stenskolan utgjorde också två enheter eller gemenskaper som byggde på 

sinsemellan lite olika principer, exempelvis gällande födelseår där den ena 

klassen var åldershomogen och den andra utgjordes av två skolår. Denna 

tillhörighet framstod som mycket viktig för eleverna. Den kunde enligt 

lärarna till och med bli allt för viktig. Exempelvis var treorna på Lugnet 

uttryckligen inte tillåtna att spela fotboll eller ha snöbollskrig skolklass mot 

skolklass under rasterna. Helen berättade att det av erfarenhet var risk att 

spelet eller leken skulle tas på alltför stort allvar och bli för laddad om 



57 

klasserna inte blandades. Som jag kommer till i detta avsnitt var det också en 

tillhörighet som kunde överskugga andra former av indelningar så som efter 

ålder eller kön. 

Klassens betydelse som grund för känslan av tillhörighet och trygghet 

blev kanske extra tydlig på grund av att den gemenskap som klasserna 

byggde på skulle upplösas inom en relativt snar framtid. Dess tillfälliga 

karaktär blev då inte längre möjlig att bortse från. För 3A på Strandskolan, 

som hade utgjort en klass sedan skolår ett, handlade det främst om 

sammanslagningar med de andra treorna för att bilda nya fjärdeklasser, med 

nya klasslärare eller mentorer. Klass 2-3B på Stenskolan skulle kommande 

hösttermin delas så att treorna i klassen bildade en fjärdeklass tillsammans 

med treorna från klass 2-3C i grannavdelningen. Tvåorna i klassen skulle 

stanna hos Margareta för att bilda ny klass tillsammans med en grupp ettor.  

De flesta av de intervjuer med eleverna som jag utförde på Stenskolan 

ägde rum i mitten och slutet av vårterminen. Under denna tid pågick ett aktivt 

lära-känna-varandra-arbete på initiativ från lärarna, som ett steg i 

sammanslagningen av klasser nästkommande hösttermin. Det handlade 

exempelvis om att klasserna delades upp utifrån kön och blandades vissa 

lektioner och i matsalen, det vill säga att flickorna från trean i 2-3B och 

flickorna från trean i 2-3C bildade en grupp och pojkarna i trean bildade en 

annan. I flera av intervjuerna med eleverna i 2-3B kom sammanslagningen att 

bli något som de själva lyfte fram för diskussion. I följande intervjuutdrag så 

har Julian och Klara, som går i trean, och jag pratat om hur det kan vara att 

gå i skolan när man är yngre. Klara säger något om att de nu ska slås ihop. 

Julian säger nästan ohörbart:  

 

Julian: [2-3]B är bäst 

Klara: Va?  

Julian: B är bäst 

Klara: Och vi ska börja i C… 

Julian: (lite ledset, sparkar på något) Aa 

Klara: (stor suck) Tråkigt 

Jenny: (lågt) Ja ni ska slås ihop och bli en [ny] klass? 

Kör: Aa… 

Klara: (uppgivet) Ja med dom andra i C… 

 

När sammanslagningen kom på tal bland eleverna var det i termer av något 

negativt, en förlust. Men kanske var det faktum att de snart inte skulle vara en 

klass längre som just gjorde att klass 2-3B blev extra viktig. 

Gemensamhetskänslan verkade hämta näring ur den påtvingade upplösningen 

och yttrade sig i mer eller mindre öppna protester, som exempelvis tog sig 

uttryck i en önskan om att de skulle slippa blanda sig i de könsuppdelade 
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grupperna i matsalen. Liisa sade exempelvis att hon tänkte matvägra tills de 

fick sitta med den egna klassen igen.  

Att blanda klasserna genom att foga samman nya grupper utifrån 

könstillhörighet istället för skolklasstillhörighet var något påbjudet, en öppen 

strävan från lärarnas sida att skapa relationer mellan klasserna. Klasserna på 

både Lugnet och Stenskolan delades återkommande in i olika grupper i olika 

undervisningssituationer, exempelvis i slöjdgrupper. Eleverna i 2-3B delades 

även återkommande upp utifrån ålder (tvåor och treor) och kön (flickgruppen 

och pojkgruppen). Men medan dessa uppdelningar, som skedde inom klassen 

i 2-3B, aldrig öppet ifrågasattes utan snarare efterfrågades av de flesta 

eleverna (det återkommer jag till i kapitel 6) så verkade det vara en helt 

annan fråga när de skulle delas i en flickgrupp eller en pojkgrupp med elever 

ur två olika klasser. Eleverna gjorde klart att det var något som de inte 

önskade och att dessa former av kill- och tjejgrupper sågs som märkliga.  

Motståndet uttrycktes inte bara under intervjuerna. En dag före lunch när 

det endast är flickor i klassrummet frågar Elin Margareta om de inte kan 

slippa att blanda sig. ”Hon menar i matsalen”, fyller Klara i. Margareta tittar 

forskande på Elin och säger att de ju också ska ha drama tillsammans med 

flickorna i 3C senare i vår. Elin nickar lite. ”Hårda bud”, säger Lovisa 

bortifrån datorn. ”Hårda bud” upprepar Margareta. Att elevernas öppna 

motstånd till blandningen av klasserna kom till uttryck just kring 

matsituationen är intressant i sig. Det pekar mot att situationer som inte 

tydligt eller självklart sammankopplades med skolpraktik var lättare att 

ifrågasätta. Att äta i matsalen, trots de många regler och förväntningar som 

eleverna hade att rätta sig efter där, var också förknippat med rast och paus i 

skolarbetet. Att tvingas blanda klasserna i matsalen uppfattade jag som 

särskilt känsligt eftersom möjligheten att vara mer fri från skolverksamhet 

och skolans krav under lunchen var något som eleverna i andra sammanhang 

kopplade samman med att de nu var lite äldre. Att skolan kunde ställa krav på 

att man skulle äta tillsammans och betrakta detta som ett slags pedagogiskt 

projekt var något som eleverna associerade med förskoletiden, exempelvis 

när Liisa i en intervju påpekade att detta att lära sig att äta tillsammans med 

andra hörde till det lärande av ”hyfs” som just skilde förskola från skola. Att 

Liisa tänkte matvägra för att få sitta med den egna klassen och att Elin bad i 

en direkt förfrågan om att slippa blanda sig, visar på hur skolklasstillhörighet 

som tillhörighet kom att överordnas indelning efter exempelvis 

könstillhörighet. Gemenskap på grundval av kön var inte en logik som hade 

någon given bärighet utan var beroende av specifika sammanhang för att 

framstå som relevant. 

När det var dags för de nya grupperna att mötas under lektionstid visade 

det sig att motståndet mot att blandas kom att ta sig lite mer subtila uttryck. 

Flickorna i trean begav sig till dramasalen för att ha drama med den andra 
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klassens flickor. Jag stannar med pojkarna från trean i 2-3B:s klassrum, dit 

pojkarna från grannavdelningen ansluter sig. Margareta delar ut platser till 

alla för att ses till att klasserna blandas och allesammans placeras vid de två 

främre borden. Hon förklarar att detta är ett led i sammanslagningen till fyran 

och att det är ett tillfälle att lära känna varandra lite grann. De ska först köra 

lite multiplikation och samarbetsövningar och sedan ska resten av passet 

ägnas åt forntiden.  

Gruppen kör igång med olika sorters matematikövningar och stämningen 

är lugn och lite avvaktande. En pojke i C påpekar att det står mycket på B-

klassens tavla. ”Det är för att vi jobbar med många saker” förklarar Julian. 

När klockan blivit halv nio börjar Margareta dela ut små lappar till var och 

en. På varje lapp står ett tal och en fråga skrivet. Margareta säger ”jag har 1 

vem har 11 fler?” En av pojkarna från C-klassen har 12 på sin lapp och får 

fortsätta fråga vem som har 7 fler. Det hela fortsätter tills alla fått säga en 

gång och sedan byts det lappar. När andra rundan är färdig är det dags för att 

fortsätta med det arbeten om forntiden som eleverna arbetat med var för sig i 

båda klasserna. En del av eleverna börjar röra sig i rummet för att hämta sina 

arbeten samtidigt som Margareta ställer fram plastbackar med böcker och 

material på borden. Så snart arbetet kommer igång börjar det höras ett 

mummel av röster och då och då hörs skratt. Rörelserna verkar lite ledigare. 

Erik läser halvhögt ur ett kompendium; ”kvinnorna hade långa kjolar av 

ylle…”. I linje med uppmaningen att skriva text med egna ord säger han ”jag 

skriver ’tjejerna’ i stället”. ”Istället för k-v-i-n-n-o-r-n-a” bokstaverar Robin 

konstaterande och några andra fnissar till. Margareta rättar matteböcker och 

finns till hands om någon behöver hjälp eller har någon fråga. Jag bläddrar i 

den tjocka pärmen med olika arbetsplaner, kursplaner, skollag och läroplan. 

När det gått en stund avbryter plötsligt Margareta och utbrister förvånat: 

”nämen, då var vi tillbaka där vi började!?”. Några skrattar till förvånat 

medan de ser sig om i rummet. Alla förutom två har flyttat sig och sitter nu 

tillsammans i enlighet med sina klassgrupperingar. Trots den uttalade 

ambitionen med lektionen och uppmaningen att försöka lära känna varandra 

kom den skolklassbaserade tillhörigheten att återskapas genom hur eleverna 

tog plats i rummet.  

Att det stråk av trygghet som tillhörigheten i en skolklass kunde 

möjliggöra var skör visade sig inte bara beröra eleverna utan även lärarna. 

Någon vecka efter att jag kommit till Lugnet får 3A:s lärare Helen besked att 

hon blivit övertalig och endast kan arbeta kvar på skolan ett kort tag till. 

Helen, klassen och deras föräldrar hade diskuterat saken i samband med 

klassens luciafirande. Morgonen efter, ett bra tag innan klockan slagit åtta, 

har några av eleverna släntrat in i klassrummet. Stämningen är lite dämpad. 

Emine, Frida, Freddy, Hanna, Victor, Helen och jag blir stående nere vid 

materialskåpet och småpratar. Freddy lägger huvudet på sned och säger 
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medlidsamt att Helen nästan fick tårar i ögonen igår. Han fortsätter med att 

säga att de inte visste vad de skulle säga när de lämnade blomman, bara 

”tack, vi tänker på dig!” Flera av de andra nickar. Helen ler lite och säger att 

det var jättebra, ”det var fint sagt”. Undan för undan släntrar fler elever in i 

klassrummet, det är fortfarande lugnt och lite dämpat. Att dörren står öppen 

redan innan klockan slagit åtta understryker att det inte är en alldeles vanlig 

dag. Röster hörs mest i form av låga mummel, det märks att någonting är 

annorlunda.  

Själva skoldagen är också annorlunda upplagd och när alla är på plats 

berättar Helen att de ska möblera om lite grann eftersom det är, som de redan 

vet, pysseldag. Efter ommöblering och högläsning vid soffan i skenet av 

adventsljusstaken så meddelar Helen den gruppindelning som arbetslaget 

gjort. De tre tredjeklasserna är blandade i fem grupper som ska pyssla 

tillsammans. Flera skruvar på sig. Frida suckar att hon blir ensam tjej hela 

dagen. Någon ställer bekymrat frågan ”varför?”. Helen säger att det ju är för 

att de också ska lära känna varandra, alla som går i trean. Detta verkar dra ner 

den redan dämpade stämningen ytterligare. Victor frågar om de inte kan 

pyssla med egna klassen istället. De kan göra alla saker i sitt eget klassrum. 

Helen säger att det är Agneta, 3C:s klasslärare, som är expert på just 

kottetomtar. I det egna klassrummet ska det ju istället göras fönsterprydnader. 

Victor sitter stelt i soffan och tittar rakt fram i luften. ”Jag längtar verkligen 

till den här dagen är slut”, säger han och ögonen är alldeles blanka. Freddy 

har lagt sig under en filt på golvet. På tavlan står det tyst läsning men 

eleverna verkar så bedrövade och besvikna att knappt någon läser alls. Helen 

föreslår efter en stund att de kan leka en lek istället för läsning. 

”Telegrammet!” utropar någon. ”Ja”, säger Helen, ”alla som vill vara med 

sätter sig i en stor ring”.  

Kanske var det ingen slump att det just var leken telegrammet som 

önskades. Leken startar genom att någon med förbundna ögon ställer sig mitt 

i ringen. Sedan väljer de som sitter i ringen ljudlöst ut någon som ska ställa 

sig mitt emot och genom att bara använda händerna och känna sig fram ska 

den med förbundna ögon gissa vem det är. Leken kan beskrivas som stillsam, 

men också som en lek som både ställer krav på och skapar närhet. Jag tänker 

att det kanske är en lek som man varken vill eller kan leka med andra än med 

dem man känner ganska väl.  

I leken byts eleverna av. När den med förbundna ögon har gissat får den 

som blev känd på i sin tur ta på sig ögonbindeln och fortsätta. Helvis 

midjelånga hår avslöjar henne nästan genast. Andra verkar vara svårare att 

känna igen. Spridda småfniss hörs när det gissas fel. Andreas är sist ut att 

gissa. Försiktigt känner han på Davids ansikte, hår och öron. Andreas sätter 

sidan av handen mot sina egna ögonbryn ovanför ögonbindeln och den andra 

handen mot Davids ögonbryn och måttar. De står stilla en stund med 
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ansiktena helt nära varandra. Klassen väntar tysta. ”David!” utropar sedan 

Andreas och tar av sig ögonbindeln. ”Bra gjort”, säger Helen och ringen löser 

så sakta upp sig. Det är tid för gemensam samling hos Kerstin i 3B:s 

klassrum.  

Av olika anledningar fick Helen sedan vara kvar ett tag till i klassen. 

Men fastän det var mitt i läsåret så skapade frågan kring Helens eventuella 

övertalighet en viss uppbrottsstämning. Kanske var denna osäkerhet kring 

framtiden en bidragande orsak till att jag under mina veckor på Lugnet 

uppfattade det som att skolklassen i sig var en viktig tillhörighet som kunde 

överskugga, eller kanske snarare innesluta, olika skiktningar och konflikter 

mellan eleverna. Skolklassen framträdde som en för eleverna viktig 

tillhörighet samtidigt som den framstod som tillfällig och inte minst bestämd 

av och sårbar i relation till skolan och dess administrativa principer.  

 

 

Mellan liten och stor 

Som jag tidigare berört fanns det, särskilt på Stenskolan, en rädsla och oro 

som var förknippad med att röra sig i de rum som hörde till de äldre eleverna, 

exempelvis att vistas i femmornas korridor. Det tyder på att tillhörigheten i 

en viss skolklass samtidigt var knuten till att vara i en viss ålder, eller dela 

positionen av att vara i en liknande ålder som andra. Det första som Lovisa 

berättade för mig när jag kommit till Stenskolan var att hon var ett år äldre än 

de andra i trean. Hon skulle egentligen gå i fyran. Men eftersom hon bland 

annat inte kunde räkna så bra så gick hon om trean. Först blev jag lite 

förvånad över att Lovisa så direkt berättade att hon inte var så bra på vissa 

saker och att hon gick om ett skolår. Samtidigt var det tydligt att det var 

viktigt att berätta (eller kanske att vara den som berättade) att hon faktiskt var 

äldre än de andra, och på ett sätt kunde tänkas höra hemma någon 

annanstans.  

Att vara i en viss ålder kan sägas vara en central gruppskapande princip, 

inte minst inom och genom skolan (Thorne 1993:32). Men jag fann att det på 

många sätt var oklart vilka innebörder som knöts till att vara i deras specifika 

ålder. Eleverna i 2-3B befann sig i åldern åtta till tio, förutom Lovisa som ju 

då skulle fylla elva. Dessa åldrar kan beskrivas som en del av en mellanålder 

eller, som Johansson uttrycker det ”gränszonen mellan barn och tonåring” 

(Johansson 2005:147). Denna mellanålder betecknas ibland som ”tweens”, en 

sammansättning av engelskans between och teens, ett begrepp som särskilt 

används inom marknadsföringssammanhang för att beteckna ett kundsegment 

(a.a.:16, 147). Tweens innefattar då vanligen en ålder mellan åtta och tolv. I 

en skolkontext kan denna gränszon kanske särskilt knytas till en övergången 
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mellan trean och fyran, det vill säga inträdet i det som kallas mellanstadiet. 

Denna övergång har exempelvis Öqvist lyft fram som betydelsefull, särskilt i 

relation till genus, då inträde i mellanstadiet förknippas med ett stort kliv mot 

att bli tonåring (Öqvist 2009:106f). Liknande tankegångar om en särskild 

gräns mellan lågstadium och mellanstadium underströks också av några av 

lärarna på Lugnet, som menade att jag kanske egentligen borde göra studien i 

fyran eller femman i stället med hänvisning till att ”det är mycket mer genus 

där”. Denna uppmaning om vart mitt intresse borde riktas antyder, som 

exempelvis Johansson pekar på, att den ”mellanålder” som eleverna i studien 

var en liten bit in i inte bara förstås som ett ”becoming” i termer av ålder eller 

tonårighet utan också om genus, att bli tonårstjej eller tonårskille (Johansson 

2005:147). Att vara i en viss ålder knöts dock även inom klasserna till en 

viktig gräns mellan trean och fyran. När eleverna pratade om ”större barn” så 

handlade det främst om dem som just gick i fyran och femman. De ”mindre 

barnen” gick i förskoleklass, ”nollan”, och ettan. I linje med gränsen mellan 

lågstadium och mellanstadium så framstod det i vissa fall som att tvåorna och 

särskilt treorna snarare såg sig som störst av de mindre barnen på skolan, än 

minst av de större så som att tillhöra åldersgruppen ”tweens” skulle kunna 

medföra. I andra fall var en betoning på blivande tonåring framträdande, 

exempelvis genom klädval eller musiksmak. 

Med lätt stigande förvåning så fick jag under flera av intervjuerna, och 

vid andra tillfällen under min vistelse på Lugnet, höra av eleverna hur jobbigt 

det hade varit att gå i ettan. Till skillnad från hur eleverna i 2-3B beskrev de 

tidigare skolåren som en härlig tid med mycket fritt (vilket jag kommer till), 

framträdde i 3A en helt annan bild. Det pratades om stränga fröknar och 

mycket läxor, särskilt i svenska. Vid något tillfälle när Helen hade varit med 

kommenterade hon efteråt att det kanske var en lite annan syn på läxor och 

lärande som de lärarna stått för. Hur som helst så verkade det ändå som att 

det var något mer som eleverna åsyftade med just ettan som jobbig. Flera 

berättade att de fick gå i skogen. Helvi och Olle berättade att de hade varit 

tvungna att gå i skogen, en timma eller åtminstone en halvtimma. Det var 

även just detta som av flera lyftes fram som det tråkigaste med att gå i tvåan, 

att de gått i skogen på PA (praktiskt arbete). Med avsmak berättade Maja att 

de gick i skogen och målade av blommor och satte in massa löv i papper. 

”Jättetråkigt” summerade hon det hela.  

På det hela taget så tyckte jag att det som eleverna berättade om att gå i 

skogen ändå inte verkats så hemskt, kanske snarare lite trist och enahanda. 

Inte förrän senare, efter att jag gått igenom intervjuutskrifterna flera gånger, 

fann jag något som jag tolkat som en ledtråd till att skogspromenaderna 

verkat gjort så djupa avtryck och fungerat som exempel på det jobbiga. Det 

kunde kanske ha något med klädseln att göra. Anna och Frida berättade på 

liknande sätt som många andra att det var ”mycke gå i skogen” och att de 
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haft en naturbok. Jag följde inte upp tråden utan frågade istället om de kunde 

berätta mer om ettan, tvåan och trean. Anna och Frida tar läsning som 

exempel och jag frågar:  

 

Jenny: Känns det som ni får jobba på nåt annat sätt, eller så, nu, när ni 

tänker-  

Frida: På ettan och trean så är det skillnad 

Anna: Ja 

Jenny: Det är skillnad? Man växer rätt mycket från ettan till trean?  

Kör: Jaa  

Anna: När jag gick i ettan var jag bara en och tretton, eller något, och 

nu är jag en och trettioen 

Frida: Var du bara en och tretton?  

Anna och Frida fnissar lite. 

Jenny: Hur känns det att inte vara minst på skolan längre då? 

Frida: (tveksamt) Bra… man tänker inte på att man är minst.  

Anna: Men man känner sig fortfarande liten för det finns större. 

Jenny: För att det finns större barn? 

Frida: Jaa. Och så var det såna saker som jag inte tyckte så mycket om. 

Anna: Vad då? 

Frida: Vi fick ha stora, vi fick ha galonbyxor [ohörbart] och om det var 

vattenpölar så fick vi ha stövlar.  

Anna: (upprört) Aa, och så fort det börja, såhära, började droppa regn 

så skulle man sätta på sig regnjacker, alltid… 

Jenny: Och det behöver inte dom större barnen? 

Kör: (med emfas) Näe! 

Anna: De behöver inte, när vi gick i ettan, då behövde inte dom där 

förskolebarnen det, fast vi behövde det… det var faktiskt, vi fick gå 

i stora galonbyxor, regnjackor, stövlar. 

Frida: (nickar instämmande ) Aa. 

Anna: Och vi skulle ha på oss allting, från topp till tå… 

 

Det verkar med andra ord som minnena från ettan, och att vara i skogen, inte 

just präglas av upplevelser av att vara minst på skolan. Snarare verkade det 

handla om att behöva ha på sig galonbyxor, kläder som framförallt associeras 

med ännu mindre barn. I förhållande till att gå i ettan och vara ett skolbarn, 

liksom de förväntningar som följer med en sådan position, framstår 

galonbyxtvånget snarast som en ålderskränkning. Inte ens de yngre barnen 

var enligt Annas och Fridas mening klädda på detta sätt, i varje fall inte om 

det duggregnade. I deras berättelse visas på ett tydligt sätt att 

ålderkategorisering är värdeladdad och hur ålder konstrueras på ett 

sammansatt vis. Trots sin kronologiska ålder kunde de inte undkomma 
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galonbyxornas meningsbärande effekter (jfr Johansson 2005:196ff). Genom 

att bära dem gjordes de till små barn.  

Ålder kan med andra ord ses som viktig kategoriseringsprincip för hur 

eleverna placerades och begripliggordes av sig själva och andra i de klasser 

jag följt, men då kanske främst i form av en glidande skala och markering av 

vad de åldersmässigt lämnat bakom sig eller vart de var på väg. När jag i 

intervjun med Isak och Sven frågade om hur det var att gå i skolan nu jämfört 

med när de var yngre så svarade Sven att ”det är lite skillnad, för man har lärt 

sig lite mer om skolan, om reglerna och vad man ska göra och hur snäll man 

ska vara mot dom små barnen och allting.” Genom Svens berättelse sätts 

ålder och skolerfarenhet samman till en form av skolbarnsposition av att vara 

väl anpassad i skolan som system och ta ansvar för sin position som äldre 

genom att kunna solidarisera sig med och ta hand om de yngre barnen. Det är 

tydligt att det inte enbart handlar om färdigheter som erhållits i skolan, det 

handlar minst lika mycket om kunskaper om skolan. 

Att känna sig mer hemma i skolmiljön än när de var yngst av de yngsta 

var en positionering som i en annan intervju knöts till att vistas i matsalen. 

Klara och Julian diskuterar att de hade ”lyxiga fröknar” och ”man fick ofta 

gröt”, vilket handlade om att de fick leka mycket och att gröten bland annat 

stod för att de fick äta med den egna gruppen i köket bredvid sitt klassrum 

istället för i matsalen. Att vara äldre än de yngre innebar att det ställdes mer 

krav och att man väntades ha kommit över (den värsta) rädslan för att 

exempelvis gå och äta i matsalen. Julian berättar att första dagen som de 

skulle gå till matsalen, så gick han hem. Klara minns att Julian började gråta. 

Som för att släta över lite eller visa sympati med Julian säger Klara 

förtydligande att det var ”läskigt” första dagen, att ”man var lite pirrig inför 

kompisar och så”. Skillnaden mellan det som Julian och Klara berättar är 

dock, som jag uppfattar det, att tid och rum skapar olika betydelser. Klara 

betonar att var det pirrigast att börja skolan och lära känna de andra i klassen. 

Julian däremot betonar att det inte var pirrigt när de var mindre, det läskiga 

har snarare kommit att öka genom att de nu måste röra sig i andra rum, 

exempelvis att äta i matsalen. Att vara i en viss ålder knöts på ett sätt till 

frågor om rörelser, inte minst i skolans mindre skolmässiga sammanhang 

såsom lunchrasten.  

Ett återkommande tema i hur eleverna på Stenskolan positionerade sig 

själva i relation till yngre och äldre elever var att den egna positionen 

framstod som mer ansvarstyngd och kravfull. I en intervju med Alexander 

och Rasmus (där även Samuel ansluter sig) så visade det sig gälla i relation 

till de yngre såväl som de äldre eleverna, inte minst de som gick i högstadiet. 

 

Jenny: Om ni tänker er: att gå i skolan 

Kör: Mm 
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Jenny: Är det skillnad då tror ni…[beroende] på hur gammal man är? 

Alexander: Jåpp 

Jenny: Är det det? 

Rasmus: Aa, dom i (betonar, högt) högstadiet, dom får faktiskt gå och 

köpa godis när dom vill 

Alexander: Näe, på rasterna 

Rasmus: Jaa, och dom brukar läska oss, kasta smör 

/---/ 

Jenny: Vad sa du om [dom i högstadiet]? 

Rasmus: Dom får köpa godis 

Jenny: Dom får köpa godis 

Rasmus: Ja, när dom vill. Och det får inte vi 

Alexander: (med teatralisk röst och gester) Så sorgligt, så gräsligt 

Samuel: Och dom går hem till kompisar 

Rasmus: Varje dag… dom får typ en halv sida läxa 

Alexander: Dom går på såhär, dom går på, när dom har rast så går dom 

till sin kompis om den bor nära, så 

Jenny: Mm 

Rasmus: Och spelar dator eller Sims eller World of Warcraft 

Alexander: Det är TV-spel 

Jenny: Mm... men hur var det när ni gick i nollan och ettan och sådär? 

Alexander: Oh det var en härlig tid! 

Jenny: (ler) Var det en härlig tid? 

Rasmus: (högt) Ja! vi fick inga läxor, vi behövde inte göra matte 

Alexander: Vi fick fritt 

Rasmus: Ja vi fick fritt hela tiden, och bara slappa! 

/---/ 

Jenny: Jasså det var skillnad att gå i ettan och nollan? 

Kör: Jaa 

Rasmus: Nollan var ju lyxigast 

Alexander: I nollan fick man lära att… 

Rasmus: (fyller i) Att bara slappa 

 

Efter en stunds diskussion så enas Alexander och Rasmus dock om att de 

kanske fick lära sig en sak i nollan, nämligen att rimma. Men sammantaget, 

utifrån min uppmaning om tillbakablickade, så beskrivs de två första åren på 

skolan som annorlunda eftersom det inte var lika kravfyllt. Och de menade 

att allt talade för att detsamma gällde de som var äldre. Att gå i högstadiet 

framställs vara slappt, exempelvis vad gäller läxor, och på det hela taget en 

ansvarslös tillvaro.  

Det finns här intressanta och motstridiga (begriplig)göranden av och 

kring ålder som bryter upp tankar om ålder som någon form av kumulativ 
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utveckling eller successiv progression ifråga om förmågor som 

ansvarstagande och kontroll. I deras beskrivningar positionerade de sig själva 

och de (högre) krav som de behövde leva upp till som tydligt urskiljbara 

gentemot både de yngre och äldre eleverna på skolan. En möjlig tolkning är 

att eleverna, särskilt i mina intervjuer med dem och där jag uppmanade dem 

att kontrastera olika åldrar i skolan, visade på en god förmåga att citera och 

kontrastera dominerande ålders- och livsfasdiskurser (se exempelvis James, 

Jenks & Prout 1998, Johansson 2000, Kehily 2004). Det ena 

meningssammanhanget som de åberopar är en idealisering av barndom som 

en oskuldsfull och ansvarsfri tid, den andra är en romantisering av tonåren 

som en upprorisk, gruppbildande och oberoende tid. I relation till varandra så 

skapar dessa diskurser också ett under- och överläge där både de själva och 

de yngre blir sårbara för de äldres okontrollerade framfart. Jag blir i detta 

sammanhang till någon som hör till en helt annan (oförstående) generation, 

exempelvis genom att de tar ansvar för att förklara för mig vad Sims och 

World of Warcraft är för något.  

Genom berättelserna skapas mening genom att tydligt urskilja andra 

åldrar. Det blir ett sätt att göra och begripliggöra ålder och åldershierarkier 

där de själva hamnar lite mitt emellan. Alexanders smått ironiska kommentar 

”Oh det var en härlig tid” och mitt leende upprepande av kommentaren pekar 

också mot att vi rör oss med kända berättelser om ålderskategorier och dess 

betydelser. Här upprättas en distanserad utblick som på ett sätt understryker 

att vi håller på med generaliserande konstruktioner av barndom och ungdom 

samtidigt som berättelserna på något sätt bringar ordning i de rörelser och 

koreografier som särskilt handlade om att inte komma i vägen för de äldre.  

Hittills i kapitlet har jag visat hur olika åldrar, åldersgrupper och 

årskurspositioner framstod som viktiga i vissa avseenden, exempelvis genom 

att skapa rädslor i vissa rum och en stark känsla av hemhörighet i andra. Det 

pekar inte minst mot att åldersnormer skapas relationellt och kontextuellt 

(Hockey & James 2003, Närvänen & Näsman 2007). Men samtidigt är det 

intressant att en innebörd som eleverna i klasserna verkade knyta till den 

egna åldern var att vara mer mogen eller vuxen än både yngre och äldre 

elever. Som jag återkommer i nästa avsnitt kunde denna vuxenhet kopplas till 

en slags skolbarnsposition som kom till uttryck i att vara lojal med skolan 

och de vuxna, att ställa krav på skolans beskyddande roll och samtidigt kunna 

vara stor nog att ta ansvar och bli betrodd.  
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Högstadierna är knäppa 

I utdraget ovan från intervjun med Alexander och Rasmus beskrivs de äldre 

som går i högstadiet som markant annorlunda. De framstod som både hotfulla 

och avundsvärda i sin förmåga att ta sig utrymme (som exempelvis att kasta 

smör) och retsamt stoltsera med att de bestämma själva när de ville köpa 

godis, gå hem till en kompis eller spela TV-spel. Att den närbelägna 6-9 

skolan, Bergaskolan, hade stor betydelse för hur eleverna upplevde sig och 

rörde sig på Stenskolan fick jag klart för mig tidigt under fältarbetet. 

Margareta förklarade att det på Bergaskolan gick äldre barn och ungdomar 

och sa med ett litet leende i mungipan att eleverna i 2-3B rätt och slätt 

kallade dem ”högstadier”. Särskilt några av pojkarna i klassen, sade hon, var 

lite rädda för dem. För mig återkom denna markering av att ”högstadierna” 

definieras som klart annorlunda i både intervjuerna och i observationerna. 

Oftast handlade det om uttryck för att deras främsta intresse ansågs handla 

om att imponera på varandra och skrämma andra, vilket också gjorde det 

möjligt för eleverna i 2-3B att positionera sig som mer ansvarsfulla.  

Dessa gränser och upplevelser av ”högstadierna” som hotfulla och 

annorlunda uppfattade jag som särskilt knuten till skolgården och matsalen. 

Det som jag från början bara såg som asfaltsytor, grässlänter, träd, grindar 

och byggnader framträdde efterhand som viktiga gränser mellan, till viss del, 

överlappande skolgårdar. Viktiga regler och skillnader, inte minst kring ålder, 

upprättades i och kring dessa olika ytor. Medan de yngre eleverna från 

Stenskolan fick lov att korsa Bergskolans skolgård och även hade viss 

tillgång till andra delar, exempelvis de större grusplanerna, fick Bergaskolans 

äldre elever inte vistas på asfaltsytan vid Stenskolan. Att vara yngre på 

Stenskolan innebar att inte få röra sig utanför skolans område men ändå ha 

viss tillgång till Bergaskolans ytor medan att vara äldre elev i Bergaskolan, 

som togs upp i intervjun ovan, innebar att tillåtas röra sig utanför skolans 

område under skoltid, men inte på Stenskolans ytor. I fråga om rörelser i 

rummet framstod skolan som en beskyddare och buffert framförallt av de 

yngre barnens rätt att röra sig på skolans område gentemot förväntningar 

kring de äldre elevernas mer självsäkra sätt att ta plats och utrymme.  

Upprätthållandet av gränser mellan Stenskolans och Bergaskolans elever 

var inte enbart en fråga om ytorna utan även tid, inte minst hur rasterna lades 

och vilka tider olika elevgrupper rörde sig ute. Tid hade inte minst betydelse i 

relation till att eleverna på Stenskolan och Bergaskolan delade matsal. Som 

jag tidigare nämnt var matsalen viktig för att skilja den egna ålderspositionen 

gentemot de yngre barnen. Men att den delades med eleverna i högstadiet 

gjorde den till en särskilt viktig plats för att definiera olika ålderskategorier. 

För att komma till matsalen behövde eleverna dessutom korsa Bergaskolans 

skolgård och det var en rörelse som var förknippad med viss oro. Att komma 
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sent till eller uppehålla sig sent i matsalen ökade risken för att stöta samman 

med de äldre eleverna. Efterhand som min vistelse på Stenskolan fortskred 

framträdde bland eleverna två strategier för att ta sig till matsalen. Antingen 

skyndade man sig så mycket att man hann springa över skolgården innan de 

äldre hunnit ut, eller så väntade man på Margareta och gick i sällskap med 

henne. Men eftersom Margareta gick sist och såg till att alla kom med blev 

det en avvägning av tid. Att komma tidigt hade också det sina fördelar. 2-

3B:s platser i matsalen var placerade vid borden nästan längst bort nära 

diskinlämningen och efter ett visst klockslag fick de äldre elevernas börja 

använda platserna. De som kom tidigt till matsalen behövde alltså inte riskera 

att de äldre skulle hinna sätta sig vid samma bord.  

En dag går Margareta och jag lite senare än vanligt över Bergaskolans 

skolgård bort till matsalen. Det regnar och blåser snålt. Vid ingången är 

rutorna sönderslagna. Margareta suckar. Vi går in, hänger av oss 

ytterkläderna i lärarnas kapprum och går och ställer oss i matkön. De flesta i 

klassen har redan ätit upp och gått ut på rast. Vid det mittersta långbordet 

längst in sitter Izabella och Elsa och jag sätter mig bredvid dem. Ganska snart 

kommer två äldre killar och en äldre tjej och sätter sig vid andra änden av 

bordet. De äldres målbrottsröster utmärker sig tydligt i det allmänna larmet. 

Det hörs tjut och rop. Deras kroppsrörelser är yvigare än våra och de äter 

snabbt pyttipanna med ketchup. ”Högstadierna är knäppa” konstaterar 

Izabella. 

Efter en stund hörs från de äldre eleverna ”då kan man knulla hur mycket 

som helst”. Izabella, Elsa och jag tittar bort mot ”högstadierna”. De tar inte 

notis om det utan fortsätter att äta och föra högljudda samtal. Deras 

samtalsämnen, inte minst om sex, gör tydligt att de har en annan 

ålderstillhörighet än de yngre (Löf 2011:34). Deras högljudda ton markerar 

också skillnad gentemot den vuxenhet som förknippas med att vara lärare. Vi 

äter vidare, mestadels under tystnad. När Izabella är färdig tar hon sin tallrik 

och går utan ett ord. Elsa tittar lite efter henne. Jag frågar om Elsa har några 

syskon som går i högstadiet. Hon svarar något, men det är så hög ljudvolym 

att jag inte kan urskilja vad hon säger. Jag får fråga om igen och Elsa svarar 

att hon inte har några äldre syskon. Elsa frågar mig om jag tyckte maten var 

god och om jag ska ta mer. Jag säger att är ganska mätt men att jag kan vänta 

tills Elsa är färdig. Elsa svarar med en liten nick. Vi sitter kvar och försöker 

prata lite om lite allt möjligt. ”Kuken rätt i röven” hörs från de tre vid 

bordsändan. De uttalar särskilt knulla, kuken och röven med stämmor som 

hörs lång väg.  

När Elsa är färdig följer jag med henne och lämnar min tallrik. Sedan går 

vi ut i kapprummet, där är det lite stökigt och livat. Elsa går först men byter 

snabbt väg när hon håller på att gå in i en grupp äldre elever som står på 

höger sida om klädhängaren. Jag följer efter. ”Högstadierna svär ganska 
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mycket”, säger Elsa när vi går ut. Jag kan inte annat än att hålla med. Detta 

var ett av de tillfällen där det blev tydligt att de som gick i Bergaskolan sågs 

som annorlunda och som främmande av eleverna på Stenskolan. Men det 

gjorde också tydligt hur detta betraktande av ”högstadierna” som de andra 

också upprättade ett slags vi-skapande mellan yngre elever och vuxna lärare 

eller besökare som mig. Genom att dela en distanserad hållning, att reagera 

på vissa ord, att ignorera vissa samtal och att signalera att vi tillsammans tar 

oss igenom matstunden så upprättades ett underförstått samförstådd kring att 

dela en form av vuxen utblick och mogenhet. Liknande samförstånd kunde 

komma till uttryck i andra sammanhang. ”Det blir kaos i matsalen när 

högstadierna kommer” stönade exempelvis Klara när hon under intervjun 

berättade om att det var svårt att få någon ”matro” på lunchrasten. 

Vikten av att akta sig för de äldre eleverna kan utan överdrift sägas vara 

en betydande aspekt av de yngre elevernas skoldag i 2-3B. Det var ett 

skillnadsgörande som var särskilt knutet till raster och lunch. Att äta i 

matsalen liksom promenaden till och från matsalen sammankopplades med 

osäkerhet, särskilt vintertid. Vid några tillfällen såg jag hur några av eleverna 

kramade små hårda snöbollar och gömde i handen. Kanske som ett skydd 

utifall att. Det hände förstås också att snöbollar kastades och det visade sig att 

inte heller jag gick säker över Bergaskolans skolgård. Otto och Tim blev 

mycket upprörda när jag en rast fick en snöboll på mig. Det var många som 

rörde sig ute och ingen kunde direkt urskiljas som skyldig, men Otto och Tim 

var ändå säkra på att det var någon av de äldre som kastat. Denna händelse 

togs vid ett senare tillfälle upp som exempel på att ”högstadierna”, förutom 

att de inte följde regler om på vilka platser det var okej med snöbollskastning, 

också kastade på ”fröknar”. Det visade på att jag delade en gemensam 

utsatthet med eleverna och att min närvaro inte på något enkelt sätt kunde 

betraktas som skyddande då inte heller jag respekterades av dem som 

betraktades som äldre.  

Att Bergaskolans skolgård och matsalen var riskabla platser kunde också 

komma till uttryck när eleverna, särskilt de yngre pojkarna, berättade 

spänningsskapande motståndsberättelser. I en intervju berättade exempelvis 

Sven och Isak en lång och detaljrik berättelse om hur de klått upp sex stycken 

högstadier och med olika trix lurat dem så att de blev jättesura. Genom egen 

snabbhet och list hade de lyckats göra så att högstadierna blivit rädda för 

dem, plus att de missade lunchen. I deras berättelse fanns det utrymme för 

motstånd, där positionen som yngre elev knöts till förmågor som att vara 

snabb, lurig och tänka smart. Även i dessa berättelser gjordes den egna 

ålderspositionen till en form av en mer mogen position. ”Högstadierna” 

framstod som möjligen fysiskt större än de yngre, men de saknade istället de 

yngres strategiska och intellektuella förmåga.  
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En spridd föreställning om ålder är att det är fråga om en stegvis 

utveckling där människors liv utvecklas i på varandra följande faser med 

olika bestämda innehåll (Holstein & Gubrium 2000, Persson 2010). Även 

barndomen betraktas vanligen som en fas i livet, som i sig utgör en 

utvecklingstrappa med vissa givna steg där individen förflyttar sig i en viss 

ordning. Som Johansson poängterar är det en syn på ålder som genomsyrar 

inte bara vuxnas förståelser av barn utan också barns förståelser av sig själva 

(Johansson 2000:40). Men materialet för denna studie visar på att ålder inte 

på något givet sätt kan förstås som en stegvis utveckling. I elevernas 

berättelser och rörelser framstod de äldre barnen och tonåren snarare som en 

form av regression, en förlust av sans och balans. Detta talar mer för att ålder 

kan begripliggöras som en betydligt rörigare form av utveckling som 

genomkorsas av en rad olika ideal och föreställningar. I kontrast till en i 

elevernas berättelser och rörelser frambringad tonårsnormalitet kunde 

eleverna i de klasser jag följde positionera sig som mer mogna, i betydelsen 

av mer välanpassade i enlighet med ideal om den goda eleven och en slags 

elevnormalitet (jfr Bartholdsson 2007). I kontrast till de äldre kunde de göra 

anspråk på att leva upp till normer om hur man skulle bete sig i skolan, då 

inte minst att vara en god kamrat, inte bråka och slåss, inte vara högljudd och 

kanske inte minst vara särskilt snäll mot de som var yngre och mindre än man 

själv.  

 

 

Särskilda rum 

Medan skolgården och matsalen upprättades som delar av skolan där ålder 

och tillhörighet i vissa klasser blev viktigt för känsla av trygghet eller rädsla 

så fanns det andra rum som snarare tydliggjorde att tillhörigheten i den egna 

skolklassen skiktades av en mängd andra kategoriseringar. Särskilt gällde det 

omklädningsrummen. Dessa rum materialiserade på ett påtagligt sätt ett 

tudelande av klasserna i flickor och pojkar. I det utdrag som inleder 

avhandlingen beskrivs en situation där en grupp i flickornas omklädningsrum 

sluts samman i sin kärlek till popidolen Darin. Här framkommer hur ålders- 

genus- och sexualitetsnormer på skämtsamma och alldagliga vis samverkar i 

att skapa en viss ålder (blivande tonåring), ett visst feminint genusuttryck 

liksom ett visst distanserat heterosexuellt begär (se även Walkerdine 1997). 

Härigenom upprättades både tillhörighet och gemenskap liksom utanför- eller 

annorlundaskap. Men exemplet visar också hur åldersnormer kunde 

aktualiseras på flera sätt i dessa rum, där min position som vuxen kvinna 

både skapade kopplingar till och kontrast till flickornas gemenskap. 

Omklädningsrummen gjorde inte bara könstillhörighet till en förväntad grund 
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för gemenskap utan erbjöd också en betydelsefull form av avskildhet i 

betydelsen av att både associeras med skolans krav men samtidigt utgöra ett 

mindre skolmässiga rum, inte minst som rum dit lärare och annan personal i 

allmänhet inte hade tillträde. Vuxna kunde stängas ute och i viss mån 

förväntas acceptera elevernas rätt till avskildhet.  

Jesper Fundberg (2003) beskriver i sin avhandling hur 

omklädningsrummet framstår som en koncentration av hur könslig 

gemenskap skapas genom maktrelationer, förtryck och dominansrelationer. 

Fundbergs studie berör pojkfotboll och maskulinitet och visar särskilt på hur 

intimiteten i pojkarnas omklädningsrum reproducerar skiktningar av olika 

maskuliniteter genom underordning av femininitet och homosexualitet. 

Omklädningsrum kan alltså sägas upprätthålla och legitimera könslig 

tudelning. Rummen utgör en inramning som förväntas göra det naturligt att 

klä av sig naken inför andra människor, vilket i andra rum och sammanhang 

skulle tolkas på helt andra sätt. Den bärande principen utgörs av tankar kring 

könslig olikhet och likhet. Det vill säga att det inför vissa kroppar inte ska 

vara märkligt eller pinsamt att byta om medan det inför andra kroppar verkar 

vara mindre tänkbart (Fundberg 2003:73). I detta sammanhang blir det 

särskilt tydligt hur frambringandet av att göra vissa situationer självklara och 

okontroversiella i sig kan förstås som maktuttryck där en viss förståelse tar 

form genom att andra möjligheter utesluts. 

Vid ett tillfälle på Strandskolan ska Elli och Frida i 3A hålla i 

idrottslektionen som ligger efter lunchrasten i schemat. Elli och Frida 

kommer och möter Helen och mig i dörren till klassrummet för att försäkra 

sig om att deras planering på papper kommer med. Helen säger att den redan 

är uppe i salen. Elli och Frida nappar åt sig sina gympapåsar som hänger på 

krokarna i tamburen. Några andra kommer också inrusande för att ta sina 

påsar. Medan vi går förbi huvudskolbyggnaden till gymnastiksalen ropar 

några av eleverna som springer förbi oss ”HELEN HAR GYMPA!” Rösterna 

dränks bland allt annat skrik och larm och de som spelar fotboll längst bort på 

grusplanen verkar inte höra. Framför byggnaden med gymnastiksal och 

omklädningsrum har några av flickorna och ett par av pojkarna ställt sig med 

sina gymnastikpåsar. Helen går bort mot grusplanen och säger något till dem 

som står närmast. De elever som står vid gymnastikbyggnaden ropar för att få 

de andra att komma. När så några i 3B pinglar in sina klasskamrater med 

mässingsklockan springer alla treor ner mot Lugnet och resterande elever i 

3A springer in för att hämtar sina gymnastikpåsar. De som redan står utanför 

gymnastikbyggnaden får gå in och börja byta om med uppmaningen att inte 

gå upp i salen. De rusar in, flickorna till höger och pojkarna till vänster. 

Dörren går igen med en dov buff. Emine kommer springande med sin 

gympapåse och hoppar jämfota ner från ”muren” som är i skolgårdsnivå, ner 

på asfalten framför byggnaden. Det ser lite vågat ut, kanten är bara lite lägre 
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än vad Emine är lång. Men hoppet går fint och hon kilar in genom dörren. 

Några steg efter Emine kommer Maja springande. Hon har på sig en ljusblå 

täckjacka med ludd på luvan. Under jackan sticker det fram en chockrosa 

klockad kjol. Strumpbyxorna som i morse var ljusrosa är nu grusbruna på 

hela framsidan av benen. Hon tar sats och hoppar och är närapå att snubbla 

när hon landar. ”Oj!” säger Helen och jag i kör. Maja svarar glatt att det inte 

är någon fara och springer in. Genom fönstret in till flickornas yttre 

omklädningsrum ser vi Maja hysta sin gympapåse rätt upp i taket, fånga den 

igen och rusa vidare in i flickornas omklädningsrum. Vi skrattar till och tittar 

menande på varandra, ”vilken energi!”. I allt larm, brådska och kroppslig 

rörelse framstod dörren in i byggnaden som en samlande och uppdelande 

punkt. Det föreföll vara en så självklar och given ordning, där en tillhörighet 

utifrån kön gjordes utan tvekande steg.  

Men samtidigt som uppdelningen i skilda omklädningsrum på flera sätt 

framstod som så självklar i klasserna var det också kanske just denna 

omständighet som gjorde att relationerna och gemenskapen inom (i det här 

fallet flickornas) omklädningsrum framstod som osäkra. Marie Bliding 

betonar i sin avhandling om barns relationsarbete i skolan att 

omklädningsrummet skapar särskilda förutsättningar för relationsarbete i 

samkönade grupper. Bliding beskriver hur både gemenskap och utanförskap 

bekräftas i omklädningsrummet, exempelvis genom att eleverna bestämmer 

vilka som ska ”vara” med vilka inför idrottslektionen (Bliding 2004:189ff). 

På liknande sätt fann jag att omklädningsrummens krav på intimitet inte på 

något entydigt sätt skapade tillhörighet. Rummen kunde snarare göra annars 

subtila osäkerheter högst påtagliga och svåra att låta passera obemärkt. Ett 

exempel på detta kunde vara att i omklädningsrummet använda deodorant 

och generöst erbjuda andra att låna. En del av eleverna tackade ja till 

erbjudandet, andra ryggade nästan skrämt undan för den okända eller 

obekväma produkten. Deodorantanvändandet bland eleverna blev på så sätt 

ett sätt att göra ålder (och genus) som skilde ut äldre från yngre, fastän de i år 

räknat var i stort sett jämngamla.  

Vid ett annat tillfälle visade det sig att tendenser till att markera 

åldersskillnader och mognad mötte protester och ifrågasattes. Jag befinner 

mig då tillsammans med flickorna i 3A i deras omklädningsrum när de byter 

om inför gymnastiklektionen. Medan de flesta kastar av sig sina kläder på 

bänken för att klä om snabbt, håller några av flickorna handduken noga om 

kroppen och fumlar med kläderna.  

”Men vad är det med er?” säger Cynthia i uppfordrande till dem och 

fortsätter med hög röst: ”SKÄMS NI ELLER???”  

Omklädningen stannar upp och allas blickar vänds mot flickorna med 

handdukarna.  
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”Ja vad skäms ni för, det är bara tjejer här!” fyller Anna i med samma 

uppfordrande ton.  

”Ni har väl inget att skämmas för?” kommenterar Cynthia vidare.  

Men en av flickorna som håller handduken om sig invänder och nickar  

menande åt en av de andra flickorna på samma bänk. Flera säger frågande:  

”Vaddå?”  

”Hum-hum” svarar flickan som blev nickad åt och pekar på sig själv. 

Detta svar verkar inte godtas och Cynthia frågar högt och irriterat:  

”Vaddå HUM-HUM?”.  

Till svar får Cynthia en menande blick med uppspärrade ögon:  

”Du vet…”  

Cynthia gör tydligt klart att hon inte förstår vad som menas.  

”Bröst”, viskar flickan tillbaka.  

”Åh men lägg av…” säger Cynthia och himlar med ögonen. Hon och de  

andra flickorna skakar på huvudet och återgår till att klä om. 

Den här situationen väcker en rad frågor om hur ålder, genus och 

sexualitet kan komma att samspela i att upprätta motstridiga förväntningar. 

Ett sätt att se på saken är att det visar hur omklädningsrummet frambringade 

inte bara tillhörighet utan även subtila exkluderingar och möjliga konflikter. 

Att skyla sin kropp fungerade som ett sätt att markera att vissa kroppar 

mognat till skillnad från andra, vilket bröt upp en viss åldersbestämd 

könsbaserad gemenskap. Genom protesterna återställs kön som grunden för 

tillhörighet. Men en annan möjlighet är att skyla sin kropp i sig innebär en 

form av sexualiserande praktik och att det är i detta perspektiv som kroppen 

blir till som pinsam genom döljandet (jfr Persson 2010). Det blir då en 

intressant fråga vad som händer när de andra flickorna inte erkänner 

döljandet som en legitim handling när de himlar med ögonen och skakar på 

huvudet. Det är de som poängterar att sexualisering inte hör hemma där, men 

inte för att de har för unga kroppar utan för att det bara är tjejer i 

omklädningsrummet. Protesterna ifrågasätter därmed en mognads- eller 

åldersskiktning genom att åberopa en heterosexuell norm om att kroppar 

löper risk att sexualiseras bara om det är kroppar av annat kön närvarande. 

Samtidigt är det de (kroppsligt positionerade) yngre flickorna som genom 

sina protester och fostrande uppmananden positionerar sig som mer 

kompetenta och mogna att kunna avgöra denna gräns kring i vilka 

sammanhang kroppen är sexualiserad och inte. Ordet ”hum-hum” hade jag 

hört användas av eleverna när det var något som hade med sex eller något 

snuskigt att göra, där exempelvis varianten ”hum-humma” användes i 

betydelsen ”att ha sex”. När detta ”kodord” i exemplet ovan kopplades 

samman med bröst förstärktes anspelningen på vuxenblivande. Men istället 

för att framstå som vuxnare eller mer utvecklade verkade de flickor som 
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skylde sig snarare bli sedda som lite fåniga eller kanske till och med 

barnsliga.  

 

 

Ordnande rum och mångtydiga vi 

I detta kapitel har jag tagit fasta på hur skolornas rumsliga organisering 

möjliggjorde och upprättade tillhörigheter i fråga om skolklassgemenskap, 

ålderskategorier och könsdelade grupper. Tillhörigheter tog form och 

förhandlades exempelvis i fråga om av att vara i en viss skolålder eller att 

höra hemma i flickornas omklädningsrum. Sådana tillhörigheter gjordes på 

olika sätt i olika sammanhang, i vissa sammanhang genom att inordna sig i 

det förväntade och i andra genom att utmana och ifrågasätta väntade 

tillhörigheter. Dessa växlingar gjorde också något med skolan och 

frambringade vissa sammanhang som mer skolaktiga än andra eller mer 

informella än andra. I omklädningsrummet kunde förväntningar kring en 

könslig gemenskap betona en informell samvaro och ett mindre skolmässigt 

sammanhang. I andra fall var det just genom att ifrågasätta könsuppdelning 

som eleverna motsatte sig den formella skolan, exempelvis när 

könsuppdelning användes för att bryta upp skolklasstillhörighet. Dessa 

växlingar visar inte bara på att tillhörigheterna inte var givna utan tillfälliga 

utan också beroende av sammanhang och knutet till görandet av skola. Det 

blev inte minst tydligt av att den egna klassen framträdde som en central 

tillhörighet och ordnande princip i de båda klasserna. Eleverna var tydligt 

engagerade i att upprätta och bevara denna tillhörighet. Även om just denna 

tillhörighet uppenbart var tillfällig och en konstruktion till följd av hur skolan 

administrerades så kunde elevernas värnande om den påverka eller till och 

med förhindrade den planerade verksamheten. Skolklasstillhörigheten var 

skapad av skolan, men kunde paradoxalt samtidigt vara en tillhörighet som 

skapa en informell lojalitet som gjorde motstånd mot formella skolpraktiker.  

Som Lundgren (2000) visat framträder skolbyggnaden som en 

materialisering av föreställningar om vad skolan är där tid och rum 

konstituerar ordningar som ofta framstår som givna (se även Markström 

2005). Rumsliga uppdelningar tvinnas samman med kunskap om skolan och 

dem som vistas där. Så framstår det logiskt att lärarrummet är för lärare, 

klassrum för lärare och elever, omklädningsrum för flickor och pojkar, 

skolgården en plats att vistas och leka på vid vissa tider och så vidare. Som 

Sven påpekade så kan detta också vara en aspekt som framträder tydligare 

med tiden, när man gått i skolan ett tag så vet man lite mer, om skolan och 

reglerna. I denna mening var skolan inte bara något eleverna passades och 

fostrades in i. Efterhand som de lärde sig vad som förväntas kunde de också 
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vara del i att producera och göra skolan skolmässig på olika vis.  Som 

nämnts finns det betydande skillnader mellan de miljöer som de båda 

klasserna gick i skolan i. Byggnaderna de inryms i, hur de är placerade i 

relation till varandra och hur de ser ut inuti, inte minst i fråga om slitage och 

hur de är inredda är de olika. Som materialiseringar hade det rumsliga 

betydelse för på vilka sätt som skolan kunde göras begriplig samtidigt som 

det inte endast var något i miljöerna som i sig ordnade eller gjorde skolan (se 

även Gordon, Holland & Lahelma 2000:137).  

I kapitlet har jag lyft fram skolorna som mångtydiga miljöer fyllda av 

olika möjligheter till tillhörigheter och gemenskap. Här framträder inte någon 

entydig bild av vilka tillhörigheter som var mer viktig än andra och inte 

heller att vissa sammanhang, vissa rum eller vissa tider var särskilt 

bestämmande för hur tillhörighet konstruerades. Rummen kunde 

materialisera vissa ordningar, men de kunde i sig få olika betoning beroende 

på vilka som befann sig i rummet samtidigt som de som befann sig i rummet 

kunde få olika innebörder för rummet beroende på hur de omtalades eller 

benämndes. Hur eleverna rörde sig, exempelvis skrattade och tog plats i vissa 

rum och drog sig undan och gjorde sig omärkbara i andra, gjorde inte bara 

något med rummen de befanns sig i utan även de rum dit de var på väg till 

eller kom ifrån. Jag har här velat teckna denna mångtydiga sammanflätning 

av olika former av göranden som blir del i att skapa olika tillhörigheter i 

fråga om exempelvis att vara flicka eller pojke, hetero-, homo- eller 

avsexualiserad, barn, tonåring eller vuxen, yngre eller större barn, att vara 

välanpassad i eller vilja bryta med skolan, att göra skolan skolmässig eller 

mindre skolmässig, att gå i en viss skolklass samt, inte minst att, vara någon 

som kunde känna sig hemma i såväl skolans formella som informella 

sammanhang. I det följande kapitlet kommer jag gå lite närmre i att 

undersöka hur vissa av dessa tillhörigheter kom till utryck och förhandlades, 

särskilt gällande hur sexualitets- och åldersnormer kan komma att upprättas 

och utmanas i förhållande till varandra.  
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4. ÄCKLIGT 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

”Öj, Elias, din lillasyster är äcklig!” Genom dundret av skor nedför 

Stenskolans trappa kan jag urskilja rop och skratt. 2-3B skyndar ut genom 

skolbyggnaden för att komma i tid till lunchen. Jag hör inte vad Elias svarar, 

men får senare klart för mig varför några i klassen sagt att hans lillasyster är 

äcklig. Hon har tydligen sagt att hon vill ha barn. 

I detta kapitel tittar jag närmre på det i de två klasserna återkommande 

talet om vad som var äckligt. Framförallt var äckligt ett ord som återkom när 

det var något som på ena eller andra sättet kunde kopplas till kropp eller 

sexualitet. Det kunde, som i exemplet ovan, handla om att retas eller anspela 

på sex. Det som inte minst fångade mitt intresse för vad äckligt kunde handla 

om var det faktum att ordet å ena sidan verkade kunna användas av eleverna 

som ett sätt att upprätta gränser och ta avstånd från företeelser associerade 

med sexualitet, exempelvis att vilja ha barn. Men också, å andra sidan, att 

äckligt fungerade som en etikett som gjorde närhet till sexuellt laddade 

företeelser möjlig och relativt oproblematisk. 

Parallellt med detta tema undersöker jag hur förväntningar kring 

sexualitet kunde ta sig uttryck i de skolor jag besökt. Utöver exempelvis 

skämt eller anspelningar, som i exemplet ovan, manifesterades det sexuellas 

närvaro även i undervisningsmaterial eller i omklädningsrummen. 

Genomgående handlar det om vad som görs till naturligt och önskvärt, 

passande och opassande och, inte minst, äckligt. Den centrala frågan för 

kapitlet handlar alltså om vad som blir möjligt att göra och tala om – och på 

vilka sätt. Här rör sig analysen i spänningsfältet mellan å ena sidan sexualitet 

som något tabubelagt och å andra sidan vardagliga, avdramatiserade eller 

påbjudna aspekter av sexualitet. Kapitlet utmynnar i en diskussion kring hur 

normer kring sexualitet samspelar med normer kring ålder och genus och 

vilken roll dessa kan spela för konstruktioner av kategorierna barn, vuxna och 

skola.  

 



78 

 

Skola och sexualitet 

I texten ’Children should be…’: Normalising heterosexuality in the primary 

school framhåller Epstein att sexualitet är ett genomgripande tema i klassrum 

och på skolgårdar även för de yngre eleverna (Epstein, O’Flynn & Telford 

2003:15, se även Epstein 1997, 1999). Hon menar att fastän barn ofta ses som 

ovetande och oskuldsfulla i förhållande till frågor som rör sexualitet så vet 

barn en hel del (se även exempelvis Kehily & Montgomery 2004, Renold 

2005). Som exempel på detta lyfter Epstein fram betydelsen av 

heterosexuella normer för hur barn konstruerar sig som flickor och pojkar, 

exempelvis genom förväntningar på vem som ska vara ihop med vem, eller 

vem som bör känna attraktion till vem. Ett annat exempel är olika sorters 

lekar med heterosexualitet som tema. Det kan vara sällskapslekar som Ryska 

posten eller sånglekar som En bonde i vår by etcetera (se även Nordberg 

2005a). Vidare kan heterosexuellt retande fungera isärhållande av 

könskategorierna, vilket Thorne särskilt betonar. En flicka och en pojke som 

leker tillsammans riskerar att bli retade för att vara ett par (Thorne 1993:52ff, 

se även Karlson 2003). 

Tidigare forskning har med andra ord visat på att normer kring sexualitet 

är närvarande i skolans yngre åldrar, inte minst i skolans mer informella 

sammanhang som skolgårdar. Sexualitet kan även kopplas till den formella 

skolan genom tonvikten på sexualitet som kunskapsområde. Det kan i de 

tidigare skolåren exempelvis handla om befruktning och pubertet. Under de 

veckor som jag besökte Strandskolan hölls sex- och samlevnadsundervisning 

i parallellklassen. Kerstin, parallellklassens lärare, skojade om att hon 

brukade köra sexualkunskap tills eleverna stönade ”Nej!, inte meeeer!!”. Då 

visste hon, som hon sa, att behovet av upplysning för tillfället var täckt. 

Undervisning om sex, kropp och reproduktion understryker på ett explicit sätt 

det sexuellas närvaro i skolan. Samtidigt var det tydligt, i de klasser jag 

följde, att sexualitet och skola inte självklart såg som förenliga. Även om det 

är vanskligt att dra någon linje mellan formella och informella aspekter av 

skolan så gör tanken om vad som ”hör till” själva skolan eller inte också 

något med möjligheterna att artikulera, utmana och återskapa 

sexualitetsnormer. Omvänt gör också tal och anspelningar på sex och 

sexuella dimensioner något med skolan. Att skämta om sex eller uttrycka 

sexualitet kunde vara mer möjliga i vissa sammanhang och kunde vara 

effektiva sätt att skapa gränser mellan informella och formella sammanhang.  
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En äcklig bok 

Kopplingen mellan tal eller anspelningar på sex och upprättandet av gränser 

mellan informella och formella sammanhang aktualiserades exempelvis vid 

ett tillfälle när jag under en intervju blev visad en viss bok. En bok som 

visserligen kan betraktas som en del av den ”officiella” skolan men vars 

placering utanför klassrummet på ett sätt underströk dess, i elevernas mening, 

problematiska status. 

Under intervjun med Jonatan och Robin, som båda går i trean, sitter vi i 

kapprummet utanför 2-3B:s och grannklassens klassrum. Vi sitter tätt på rad i 

den pösiga soffan som står i anslutning till läshörnan under loftsängen och vi 

pratar ganska lågmält. Båda dörrarna till klassrummen är öppna och då och 

då hörs röster därifrån. Torkskåpet susar svagt. Jag frågar om skolan och hur 

det är att gå i den. Jonatan och Robin menar att deras skola ser trist ut, den 

borde målas om! De enas om att färgerna ska vara svart, rosa och lime. En bit 

in i intervjun frågar jag om de tror att det är skillnad på att gå i skolan om 

man är kille eller tjej. Båda svarar med eftertryck: Jaa! 

 

Jenny: Tror ni det? 

Båda nickar övertygat: Mmm! 

Jenny: Vad tänker ni på då? 

Robin: Mycket skillnad! 

Jenny: Är det det? 

Jonatan: Tjejer har långt hår, killar har kort! 

Jenny: (ler förvånat eftersom Robin och Jonatan båda har ganska långt 

hår) Näe, så är det väl inte?  

Jonatan: (fnissande) Joo!  

Robin säger något ohörbart, det enda jag kan urskilja är ”bäbisar”.  

Jonatan: (överröstar Robin och säger till mig) Det här vill du inte höra! 

Robin: Det finns en jätteäcklig bok. 

Jenny: Va sa du, det var en? 

Jonatan: Mamma kläcker ägg. 

Robin: Jaa. 

Jenny: Mamma kläcker ägg? 

Robin: Den är jätteäcklig… du får inte se... just nu… 

Båda kryper in i bokvrån som finns bakom förhänget bredvid soffan 

där vi sitter. Jag frågar om de inte kan visa vad det är för en bok. De 

tar med sig boken och vi sätter oss tätt i soffan för att kunna se bra. 

Jonatan som sitter i mitten har boken i knäet. Robin börjar bläddra. 

Jenny: Va handlar den om då? 

Robin: Den är ganska äcklig. 

Jonatan: Aa. 
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Jenny: Va stod det där på första sidan? 

Robin: (visar snabbt) Okej: Mamma kläcker ägg. 

Jenny: (läser från boken) Oj sa mamma till pappa, vi tycker det är dags 

att tala om hur små barn blir till.... visst sa vi... småflickor gör man 

som...sockerkakssmet? 

Robin: (drar efter andan) Hm… vi kollar bara. 

Jenny: (fnissar till av förvåning, läser) Oj, små pojkar gör man av mask 

och sniglar??  

Robin: (fniss) Ändra! 

Jenny: (mumlar) Pepparkaksdeg... 

Robin: (bläddrar) Ändra! 

Jenny: (läser på nästa uppslag) Under stenar… 

Jonatan: (skrattar till åt en bild) Haha! 

Robin: Men, vi kollar bara på bilderna. 

Jonatan: Kolla! 

Jenny: (läser lägre) Mamma har faktiskt ägg, dom finns inne i hennes 

mage… 

Robin bläddrar snabbare när jag vill titta vad som står. De slår upp ett 

uppslag där en naken kvinnofigur och en naken mansfigur är ritad 

på ”barnvis” med tjock krita. Nere i hörnen på uppslaget finns två 

tecknade barn med kritor i händerna. Från att bokens berättarröster 

tillhört en mamma och en pappa så har nu syskonparet tagit över 

berättarrollen och visar olika teckningar för sina föräldrar. Jonatan 

pekar på mansfigurens penis och kvinnofigurens bröst och säger 

med eftertryck:  

Jonatan: Det DÄR är skillnaden på honom, och det där är skillnaden på 

henne.  

Jag pekar mellan den nakna kvinnofigurens ben där det inte finns 

någonting och säger frågande:  

Jenny: Men hon hade ju ingenting? 

Jonatan bläddrar till en annan sida där kvinnofiguren är avbildad med 

ett runt hål mellan benen och en lång pil sträcker sig från 

mansfigurens ”tub” till ”hålet”. Texten intill pilen lyder ”Den 

passar in här”.  

Jonatan: Näe, (pekar) men kolla den passar in där 

Jenny: (läser lågt) Pappa har en sorts tub... fröna från påsen kommer 

ut... och in i ett litet hål... sen simmar dom små fröna... dom viftar 

på svansarna…  

Jonatan och Robin bläddrar vidare till nästa sida som visar fantasifulla 

samlag, ”Det här är några olika sätt som pappor och mammor 

passar ihop på” lyder texten.  

Jonatan: Det här är olika sätt man kan göra 
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Jenny: Okej, (läser) Det här är några olika sätt som mammor och 

pappor passar ihop på... 

Robin: Kolla hennes tänder... eller är det målat… (någon har ritat med 

en penna i boken) nu är boken slut! 

Jonatan: Näe. 

Jenny: Den är inte slut? 

Robin: Den är slut. 

Jenny: Va var det ni tyckte var äckligt då?  

Ingen svarar. Jonatan bläddrar till nästa sida där spermier med 

nummerlappar simmar mot ett ägg. ”Kom då grabbar!” står det 

bredvid.  

Jonatan: Titta där simmar dom håhå... han vann, det blev ett barn. 

Robin: (läser) Jag vann! 

Jenny: (läser) Vi vart snuvade!... (pekar på grabb-spermierna och säger 

frågande) Men va då ”grabbar”? hälften måste väl va flickor här… 

eller hur? 

Robin: Aaa… men man säger ju så. 

Robin bläddrar till det sista uppslaget där det på vänstra sidan visas en 

”födsel”. 

Jonatan: (med avsmak) Kolla! 

Jenny: (läser) När babyn är färdig pluppar den ut! 

Robin: (läser) Hej mamma!, hihi... 

Alla skrattar tyst åt bilden på uppslagets högra sida där barnen med 

kritorna tittar på sina generade och rödblossiga föräldrar. Runt sig 

på golvet har de en mängd teckningar. Jag läser barnens slutreplik 

till sina föräldrar: ”Så nu vet ni det… [precis som alla andra!]” 

 

Denna del av intervjun slutade nästan på samma sätt som den började. Efter 

att boken blivit undanstoppad i bokhyllan igen undrade Jonatan om jag hade 

några mer frågor. Jag frågade då om de tyckte att tjejer och killar 

behandlades lika i skolan. Med samma övertygelse som de svarade på frågan 

ovan, om de trodde det är skillnad på att gå i skolan om man är kille eller tjej, 

svarade de ”Näe!”. Tjejer, menade de, var mycket svagare än killar. De 

menade att om de skulle bryta arm med varandra så skulle de vara exakt lika 

starka, men att de skulle vinna över tjejer. När jag undrade om det verkligen 

alltid var så fnissade de och framhöll att så var det. Skillnaden mellan könen, 

verkade de vilja betona, gällde inte bara kroppsliga olikheter som de visat på 

i bilderboken utan också olika kroppsliga förmågor.  

Efter intervjun blev jag nyfiken på vad det var för en bok de visat mig 

och vem den vände sig till. Information hittade jag exempelvis på RFSU:s 

skolsajt (RFSU 2006). Där beskrevs boken Mamma lägger ägg som en 

humoristisk faktabok från ca 4 års ålder, där det på ett sakligt och rättframt 
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sätt beskrivs hur det blir ett litet barn av mammas ägg och pappas frön. 

Boken, som är skriven av den engelska författaren och illustratören Babette 

Cole, gavs ut 1993 och originaltiteln är Mommy Laid an Egg, or, Where do 

Babies Come From. Boken har kommit att bli mycket populär och sålt i 

miljonupplaga (Cole 2006). En uppfattning om Mamma lägger ägg som 

Robin och Jonatan förmedlade var att det handlade om just fakta. Om jag inte 

hade förstått skillnaden på tjejer och killar, jag köpte ju inte riktigt hår-

argumentet, så förtydligade de det för mig genom bokens illustrationer. Men 

så som de presenterade boken för mig så handlande det inte främst om att den 

skulle vara en skojig eller humoristisk faktabok. Istället beskrev de den som 

”äcklig”, ja till och med ”jätteäcklig”. Det skulle vara genant om någon 

annan såg eller hörde att vi tittade i den. De skruvade på sig och bläddrade 

när jag läste texten. Exakt vad Robin och Jonatan tyckte var äckligt ville de 

inte precisera, det verkade som om de tyckte att bilderna talade sitt tydliga 

språk.  

Samtidigt kan avståndstagandet beskrivas som gjort med ett visst 

intresse, de ville ju trots allt visa det äckliga. Att Jonatan direkt förstår vad 

för bok Robin pratar om tyder också på att de båda är bekanta med bokens 

innehåll. Att benämna boken ”äcklig” kan ses som en möjlighet att korsa 

gränsen för vad som skulle kunna ses som något av förbjudet område. Genom 

att ta avstånd skapades ett utrymme för att ta del av ”det äckliga”, att prata 

om det förbjudna. Benämningen äckligt kan med andra ord förstås som något 

av vad Susan A. Speer (2007:156) benämner som ”disclaimer”, en form av 

frånsägelse där distansering till något, i detta fall sexualitet, samtidigt kan ses 

som del i att upprätta och göra detta något. Robin som först förde boken på 

tal förhöll sig också lite mer avståndstagande än Jonatan. Men korsandet av 

en laddad gräns hade också ett visst syfte, det vill säga att göra klart för mig 

vad som var skillnad mellan tjejer och killar. Benämningen ”äckligt” menar 

jag gjorde det möjligt för dem att i den situationen tala om könsskillnader 

genom att hänvisa till den heterosexuell barnaalstrande sexualitet som 

påvisades i boken, samtidigt som de markerade att dessa innebörder av 

könsskillnader betydde olika saker för barn och för vuxna. Deras 

avståndstagande från bokens innehåll länkar i föreställningar eller normer 

som definierar barn som oskuldsfulla eller ovetande i fråga om sexualitet (se 

exempelvis Epstein, O’Flynn och Telford 2003:15ff, Johansson 2000:146f). 

Det, om än symboliska, distanserandet från det som associeras med sex 

upprepade och upprätthöll en viss åldersposition, det fyllde positionen barn 

på ett i sammanhanget och inför mig legitimt sätt (se även Laz 1998). Ur 

detta perspektiv kan intervjuutdraget ses som ett exempel på hur normer 

kring barndom och förståelsen av vad ett barn är skapas genom en form av 

närvarande frånvaro, eller genom vad som inte får sägas (Cameron & Kulick 

2003:119).  
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Men det som kanske ytterligare komplicerar tal om sex är det sexuellas 

sammanlänkning med det privata, vare sig det är barn eller vuxna som 

förhåller sig till ämnet. Samtalet kring boken pekar på att förståelsen av 

sexualitet som något privat är tydlig även för yngre. Jonatan och Robin vet att 

man inte kan prata, eller läsa, om sex hur som helst. I detta sammanhang kan 

det vara värt att fundera över vad boken erbjuder för möjligheter att läsa den 

tillsammans. Vad gör exempelvis de ”barnsliga” avbildningarna av 

könsorgan och sexställningar? För Robin och Jonatan representerar bilderna, 

enligt min tolkning, sexualitet. Till exempel vad som kan passa in var, eller 

”olika sätt man kan göra”. Med ”äckligt” distanserar de sig från innehållet. 

Samtidigt utgör bildernas utformning och barnsliga eller ”tokiga” uttryck, så 

som exempelvis att visa sex i fallskärm, med clowndräkt, med propeller, på 

hoppboll och skateboard, i sig en form av ”disclaimer” då de skapar ett 

betryggande avstånd från ”sexuell” sexualitet. Bilderna öppnar inte bara för 

en positionering som barn utan också som vuxen. Det är så jag tolkat att jag i 

läsningen av boken tillsammans med Robin och Jonatan intar en position av 

att kunna bedöma att illustrationerna berör sexualitet på en nivå som passar 

yngre genom att inte representera ”sexuell” sexualitet.  

Boken Mamma lägger ägg, vilken kan sägas syfta till att förklara hur 

barn blir till, kan ses som del av det officiella skolmaterialet. Den var 

placerad i bokhyllan i hallen av en anledning. Våningssängen med kuddar, 

soffan och de små stolarna som stod vid hyllan gav möjligheter för de klasser 

som använde hallen att vila eller läsa böcker. Platsen var med andra ord en 

del av skolan men också en plats som kunde möjliggöra en privatare eller 

intimare sfär. Möjligheten att finna en bok med sexuellt innehåll där kan 

förstärka den informella aspekten. Omvänt kan platsen, där man både kunde 

befinna sig gömd uppe i våningssängen eller bakom förhängena, tillskriva en 

på förhand laddad bok en ytterligare privat dimension.  

Att läsa boken högt, med detta specifika innehåll, krävde en särskild 

inramning. Genom det diskursiva utrymme som skapades i denna specifika 

situation, iscensatte Jonatan och Robin normativa förväntningar om att hålla 

sexualitet på avstånd. Inte minst genom talet om det ”äckliga”. Jag å andra 

sidan iscensatte en vuxenposition, inte minst genom mitt intresse kring och 

ifrågasättande av innehållet som äckligt. Förväntningar kring personer som 

definieras som barn och vuxna, den rumsliga sammansättningen – laddad av 

olika föreställningar kring skola – barnboken med dess könade och sexuella 

innehåll, mp3-spelaren, andra elever och lärare som befann sig inte långt 

därifrån kan ses som en viss sammansättning som verkar i att skapa specifika 

positioner och praktiker. Dessa positioner och praktiker gör att det sexuella 

kunde hållas på avstånd, men ändå upprättas som en möjlig närvaro. 

Som jag diskuterat kom läsningen av boken att aktualisera förväntningar 

på yngre personer som avståndstagande till ämnen som kan kopplas till 
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sexualitet. Men när jag senare lånade boken Mamma lägger ägg på 

biblioteket och läste igenom den slogs jag av att det i boken vänds upp och 

ner på föreställningen om det oskyldiga och ovetande barnet. I stället är det 

representationer av det kompetenta och kunniga barnet som kommer till 

uttryck. I bokens inledning är det föräldrarna som berättar för barnen om att 

små flickor görs av sockerkakssmet, socker, kryddor och trevlighet och att 

små pojkar görs av sniglar, mask och svansen från en hund. Men denna 

historia bemöts med en annan berättelse. Syskonparet som är bokens 

huvudpersoner tar fram kritor och block för att illustrera ”hur det går till” för 

sina okunniga föräldrar, det vill säga okunniga om barnens kunskap. I slutet 

av boken är det därmed föräldrarna som står med blossande kinder och 

generade miner inför barnens insikter.  

Boken kastar med andra ord om och utmanar föreställningar om att barn 

inte har kunskaper om eller förmåga att hantera kunskaper om 

sexualitetsfrågor. Men parallellt med att den på ett tydligt sätt utmanar vissa 

åldersnormer så kan berättelsen i Mamma lägger ägg även förstås som en 

historia som är anpassad efter olika samtida föreställningar om vilken 

kunskap som är lämplig för barn i en viss ålder. De humoristiska och 

avdramatiserande framställningarna i boken Mamma lägger ägg visar hur 

heterosexualitet blir en viktig inramning när sexualitetsfrågor presenteras för 

yngre (Epstein 1999). Den i olika sammanhang återkommande berättelsen 

om en mamma och en pappa som har sex för att göra ett småsyskon förklarar 

inte bara att barn blir till genom sex, den förklarar också att sex är till just för 

att göra barn. Det som kanske i första hand avdramatiserar sexet, varje fall ur 

en vuxen synvinkel, är med andra ord att det framställs med ett bestämt och 

”naturligt” syfte: reproduktion. Det som skulle kunna ses som ett lite 

annorlunda grepp i Mamma lägger ägg är att framställningen tyder på att när 

mammor och pappor har sex för att göra ett barn verkar detta vara ganska 

skojigt. Men så som jag uppfattar det framstår förutsättningen för att gestalta 

lustfyllt sex, eller sex överhuvudtaget i en bilderbok för barn, att det just 

kopplas till reproduktion och placeras inom ramen för en heterosexuell 

föräldrarelation. Genom boken upprepas inte bara ett heteronormativt 

familjeideal genom dess uppbyggnad och utformning, det är också tydligt att 

den tänkta läsaren förstås som ett barn som lever i en heterosexuell familj.  

 

 

Balansgång 

Ovan diskuterade jag Jonatans och Robins beskrivning av boken Mamma 

lägger äggs innehåll som ”jätteäckligt” i termer av förväntan på att unga 

individer ska hållas isär och distanserade från det som kopplas till kropp och 
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sexualitet. Men kanske kan beskrivningen ”äcklig” även ha att göra med 

framställningen i boken? Exempelvis att den kropp som i vardagslivet omges 

med så många restriktioner, den ska ju både döljas i olika grad i olika 

situationer och den ska skötas på vissa sätt för att vara socialt acceptabel, 

plötsligt inte framställs som pinsam alls? Att boken inte smusslar med 

kroppen eller inte placerar mammans och pappans sex i sovrummets mörker 

kan ses som en motbild till hemlighetsmakeri kring kropp och sexualitet. 

Samtidigt kopplas ju dessa företeelser ofta till något privat. Etnologen Maria 

Bäckman skriver i sin avhandling om samlevnadsundervisning i gymnasiet 

att de sätt som sexualitet betraktas och behandlas i dag är djupt 

motsägelsefulla. Sexualitet kan både ses som något väldigt privat, samtidigt 

som det ingående ventileras offentligt på olika sätt (Bäckman 2003:11).  

Som jag tidigare varit inne på framhåller exempelvis den brittiska 

forskaren Epstein att även om barn ofta vet en hel del om sexualitet så 

betraktas de som oskyldiga och ovetande. Samtidigt finns i Sverige, till 

skillnad från exempelvis Storbritannien, en lång tradition av 

sexualupplysning som riktar sig till barn och unga. 1942 infördes 

sexualupplysning i folkskolan och som första land i världen införde Sverige 

1955 obligatorisk sexualupplysning i alla skolformer och från sju års ålder 

(se vidare Lennerhed 1994, Centervall 2000, Bäckman 2003). I den första 

handledningen för den obligatoriska sexualundervisningen som kom 1956 

finns redogörelser för vad som ska tas upp i vilket stadium i skolan. Genom 

undervisningen skulle eleverna ges kunskaper om till exempel pubertet, 

befruktning och havandeskap. De äldre skulle även upplysas om 

preventivmedel och sjukdomar. Men minst lika viktig som den 

kunskapsförmedlande aspekten framhölls att skolans fostrande uppgift var att 

sexualundervisningen skulle meddela ”vägledande klara besked och fasta 

normer” (Lennerhed 1994:100).  

Motiven för att ha och sätten att bedriva sexualundervisning i skolan har 

dock förändrats under tid. Tyngdpunkten har förskjutits från reproduktion 

inom äktenskapet till att framhäva sexuallivets njutning liksom öppenhet och 

respekt. Dessutom har 70-talets bejakande av sexualiteten problematiserats 

under 80-talets tonvikt vid sexuellt överförbara sjukdomar, för att på 90-talet 

också handla om sexuellt våld, sexuellt språkbruk och brist på jämställdhet 

(Bäckman 2003:58-64, Nilsson & Sandström 2000:1). Bäckman menar dock 

att även om risktemat åter kommit i fokus så har den offentliga retoriken 

kring sex- och samlevnadsundervisning även på senare år framförallt handlat 

om en bejakande och positiv syn på kropp och sexualitet (se även Bolander 

2009).  

Att en gräns mellan en positiv och bejakande syn på sexualitet och 

avståndstagande gentemot sexualitet kan kopplas till görande av vuxen/barn 

distinktionen aktualiseras i följande beskrivning från en utflyktsdag i mitten 
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av december, när en av eleverna ”lurade” läraren Helen att säga att hon ville 

ha sex.  

3A är på väg för att ta bussen in till centrum för att besöka ett julspel. 

Påklädningen går snabbt, det är inte så kallt ute och de flesta har bara jacka 

och mössa som ytterplagg. Helen har gjort ett förbestämt led. Jag går sist 

tillsammans med Emine och Frida. Det råder uppsluppen utflyktsstämning. 

När vi kommer fram till busshållplatsen är det några minuter kvar tills bussen 

ska komma. Några leker bakom kuren och några sjunger på olika julsånger. 

Helen hostar till och börjar med förkyld stämma sjunga på sången ”Rudolf 

med röda mulen”. De organiserar sig under skratt i kanon. Efter en stund 

tröttnar sångarna. Maja kommer fram och ger Helen en kram. ”Säg så här”, 

säger hon och tittar upp på Helen utan att släppa taget. Maja fortsätter: ”Jag 

säger att jag vill ha ett, och då ska du säga att du vill ha två”. ”Okej”, svarar 

Helen. 

”Jag vill ha ett”, säger Maja, 

”Jag vill ha två”, säger Helen, 

”Jag vill ha tre”, 

”Jag vill ha fyra”, 

”Jag vill ha fem”, 

”Jag vill ha sex”, säger Helen och det drar i hennes mungipor. ”Äckel! 

Du vill ha sex!” säger Maja och båda skrattar. Helen ler och säger frågande: 

”det är väl inget äckligt med sex eller?” ”Joho”, säger Maja med eftertryck, 

”skitäckligt!” 

Detta var inte det enda tillfälle som jag hörde eleverna göra anspelningar 

på siffran sex, det kan ju ses som en ganska tacksam omständighet för 

”oskyldiga” skämt. Även om den uppsluppna utflyktsstämningen säkert 

bidrog till att det blev tänkbart och möjligt att skoja med läraren om sex så 

rymmer situationen fler möjlighetsaspekter. Som jag berörde ovan så 

upprätthålls en viktig gräns mellan barndom och ungdom/vuxendom i 

förhållande till sexualitet. Det vill säga att sexualiteten är något som kopplas 

samman med vuxendomen och gör att barn måste förhålla sig på vissa sätt till 

sexualitet för att bli betraktade som normala barn. Här spelar det förstås roll 

om det handlar om barn och barn som berör ämnet eller om det är barn och 

vuxna. När barn och vuxna pratar om sexualitetsfrågor aktualiseras vikten av 

att upprätthålla tydliga gränser i relation till att sexualitet kan utgöra hot, inte 

minst när det gäller personer i överordnade och underordnade positioner. Att 

ämnet i det här fallet framstod som odramatiskt och möjligt att skämta om 

kan ses i ljuset av att både Maja och Helen intar förväntade, och därmed 

trygga, positioner. Majas avståndstagande från sex genom att benämna det 

skitäckligt och Helens leende ifrågasättande av denna sammankoppling 

upprepar att sex är något naturligt för vuxna men inte för barn. Även 

ordlekens form kan ses som möjliggörande (Goodwin 2006) i och med att 
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den skapar avstånd från Maja. Det är uppenbart för oss alla i busskuren att 

det handlar om en citering och inte något som Maja själv har hittat på. Att 

Maja kramar om Helen samtidigt som hon kallare henne ”äckel” tar också 

effektivt udden av anklagelsen samtidigt som det finns en skämtsam 

utmanade underton i det hon säger. Platsen ‒ det vill säga ”i skolan” men 

ändå inte ‒ ramsans form, intimiteten i kramen och det tydliga 

skillnadsgörandet mellan ett barns och en vuxens förhållningssätt blir i detta 

sammanhang viktiga ledtrådar till möjligheten att beträda ett tabubelagt 

område. 

Samtidigt som jag upplevde att Helen och de andra lärarna förde en 

avdramatiserad hållning till företeelser som kunde kopplas till kropp och 

sexualitet, vilket jag också kommer att återkomma till, var det tydligt att det 

inte var ett oproblematiskt eller entydigt område. Lärarna gjorde också på 

olika sätt markeringar som visade att sexuellt språk inte alltid var acceptabelt. 

När Rasmus hade skrivit in i sin kattsaga, en saga som sedan skulle läsas upp 

för förskoleklassen och ettorna, att katten Gustav förutom att älska lasagne, 

hade 100% kroppsfett och att han ”också var sexig” frågade 2-3B:s lärare 

Margareta om Rasmus verkligen tyckte att detta var lämpligt att läsa upp för 

de mindre barnen. Rasmus höll efter en stund med om att det nog inte var så 

bra. ”Sexig” ändrades till ”snäll”.  

Detta exempel visar på hur tal om sex(ighet) är beroende av sammanhang 

som hade med både ålder och skolan som plats att göra. Margaretas 

hänvisning till lämplighet pekar mot att skolarbeteskontexten lämnar mindre 

utrymme till avslappnat berörande av sexualitet, samtidigt som det uttalat 

knyts till en fråga om vad som är lämpligt i en viss ålder. Det visar hur 

diskurser om lämplighet relaterat till ålder kan fungera disciplinerande kring 

när och var tal om sex kan anses önskvärt eller passande. Även om det 

(eventuellt) skulle kunna vara gångbart att skriva ”sexig” i sin skrivbok så 

framstod det, som jag uppfattade saken, som problematiskt även för Rasmus 

del att de mindre barnen skulle höra på den versionen av sagan. ”Snäll” var 

mer passande för mindre barn. Genom att instämma i denna sortering av 

lämplighet gjordes Rasmus till någon som var vuxnare eller mognare än 

eleverna i förskoleklassen och ettan, samtidigt som det valet bekräftade att 

arbetet i skolan krävde ansvarstagande. Att beskriva Gustav som sexig var ur 

det perspektivet något mindre skolmässigt än att beskriva Gustav som snäll. 

 

 

Naket 

På liknande sätt som eleverna i de klasser jag följde förhandlade gränser 

kring vad som kan ses som problematiskt eller odramatiskt inom 
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sexualitetsområdet, förhandlades också gränser kring nakenhet. Det var 

märkbart att anspelningar på nakenhet och kropp var något av ett osäkert spel 

med skiftande utgång. Men oavsett utgång framstod dessa förhandlingar 

också som betydelsefulla för konstruktioner av åldersadekvata positioner. Att 

reagera på eller anspela på laddning kring kroppen verkade vissa gånger 

främja sådana positioneringar, i andra inte.  

I klassrummet arbetar 2-3B med olika uppgifter i sina respektive 

arbetsschema. Flera av treorna arbetar med forntiden. Plötsligt utbrister Klara 

högt ”fy vad äckligt!”. Hon visar en bild i sin bok för Elias och Otto som 

sitter bredvid. Jag blir nyfiken och går bort till Klara och de andra och frågar 

vad som var äckligt. Klara visar mig en tecknad bild av en barbröstad 

stenålderskvinna som ammar ett litet barn. ”Kolla”, säger Klara, ”inte så 

himla fräscht!”. Klara lägger ett papper över bilden så att bara texten syns. 

Elias och Otto återgår tillsynes oberörda till sitt och Tim, som sitter mittemot, 

tittar frågande på Klara och säger avmätt ”herregud, ta det lugnt”.  

Utifrån Tims kommentar verkade det som om Klaras omdöme om bilden 

inte avspeglade bildens innehåll, det föreföll som om tecknade bröst och 

amning inte kunde leva upp till den sensationella anspelningen som rymdes i 

Klaras utrop. Klara ifrågasatte inte Tims uppmaning om att lugna ner sig men 

hon lät pappret ligga kvar, som en markering av att hon i vilket fall inte ville 

se bilden. När Klaras deklaration om äcklighet inte fick något medhåll utan 

istället ifrågasattes kom hennes höga utrop snarast att framstå som ett försök 

att få uppmärksamhet (och utropet fångade ju effektivt i varje fall mitt 

intresse). I kombination med det, enligt de andras bemötande, överdrivna 

anspelandet på något sensationellt blev Klaras agerande till ett uttryck för ett 

omoget eller kanske barnsligt beteende.  

En annan, eller kanske snarare samtidig, aspekt av situationen och 

utfallet av interaktionen mellan eleverna skulle kunna tolkas i relation till 

genus. Att det just är pojkar som uppmanar en flicka att lugna ner sig kan ses 

som betydelsefullt. Här uttrycks förväntningar på hur flickor ska förhålla sig 

till nakenhet, och då inte minst andra nakna flickor och kvinnor. Att som 

flicka reagera på en annan flicka/kvinnas nakenhet krockar med andra ord 

med tanken om att nakenhetens gränser främst ska dras mellan 

flickor/kvinnor och pojkar/män. Lite mer lågmälda anspelningar på nakenhet 

framstod däremot som mindre riskabla. Ett sådant exempel kan hämtas från 

en annan lektion där Erik lågt berättar för dem som sitter närmast att han har 

ritat en ny pokemonfigur, som känns igen på dennes ”små, små könshår”. De 

som satt bredvid fnissade instämmande. Här fick anspelningen snarare en 

gemenskapande funktion, något kul som inte resten av klassen delade. 

Samtidigt som fascination och/eller avståndstagande inför kropp och 

nakenhet kan hänföras till en yngre ålderskategori, inte minst genom idéer 

kring barns ”naturliga” och ”nyfikna” förhållande till kroppen (se Renold 
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2005) så kan förfasande över kroppsliga uttryck också kopplas samman med 

en vuxen position. Denna koppling iscensattes med stor träffsäkerhet under 

en dramalektion med flickorna i 2-3B. Dramaläraren Katarina hade förklarat 

hur de skulle öva på att visa saker med kroppen och hur man kunde använda 

sitt kroppsspråk. En av övningarna handlade om att spela upp olika 

yrkesroller och låta publiken gissa vilken. Agnes, som fått elektriker i 

uppgift, grejade med låtsade sladdar och visade hur hon fick stötar. Elsa 

knådade en stor deg i bageriet. Eleverna spelade upp med stor inlevelse och 

efter att alla gjort något yrke ville några prova att spela upp ett yrke två och 

två. Elin och Lovisa, som var först ut, hämtade en stol för att spela upp ett 

besök hos frisören.     

Elin spelar kunden och sätter sig tillrätta på stolen. Lovisa står bakom 

och börjar dra fingrarna genom Elins långa blonda hår. Hon synar 

hårtopparna och gör en min av att det ser bra ut. Elin ber om att få en tidning 

och Lovisa sträcker fram en som Elin tar emot. Lovisa börjar fläta Elins hår. 

Elin bläddrar i den låtsade tidningen. Plötsligt håller hon upp händerna mot 

Lovisa och utbrister synnerligen förfärat ”men kolla här!”. Lovisa stannar 

upp med flätningen, tittar över Elins axel och drar häftigt efter andan och 

säger med högdragen röst, ”guuud, hon är ju naken!”. Alla skrattar åt det 

inlevelserika och väl tajmade framförandet. Tillsammans iscensätter de väl 

ett visst sammanhang; den intima sfären i frisersalongen, innehållet i den 

låtsade veckotidningen och det sensationella i att någon klätt sig så att hon 

ser naken ut. Anspelningen på någon som förfasar sig över hur folk ser ut och 

beter sig var klockren. Det framstod med all tydlighet att gränsdragningar 

kring kropp och lämpligt respektive olämpligt inte är något som endast 

kopplas till yngre personer. Här kom förfasandet över nakenhet istället att 

framstå som uttryck för vuxenhet, och då i en form av en viss feminin 

samhörighet. Att Elin och Lovisa träffsäkert uttrycker ett sådant 

förhållningssätt visar också hur vuxenhet är möjligt att iscensätta om 

sammanhanget skapar förutsättningar för det (jfr Jonsson 2007).   

I det förgående kapitlet diskuterade jag kring hur brott mot en feminin 

homosocial gemenskap i omklädningsrummen, som att dölja sina bröst, 

väckte stor uppmärksamhet. Även Tims uppmaning till Klara att ”ta det 

lugnt” i förhållande till en bild av en halvnaken kvinna signalerar att 

förhållningssätt till nakenhet kan förstås och bedömas i relation till både 

genus och ålder. Hur dessa normer vävs samman och kan förstärka varandra 

blev tydligt vid ett tillfälle där flickorna i 2-3B har lektion med Margareta i 

klassrummet. Pojkarna i klassen har vid detta tillfälle dramalektion med 

Katarina.  

Margareta ber Lovisa, som går trean för andra gången, att titta i skrubben 

efter de bilder som de använde förra året när de arbetade med 

bondestenåldern. Lovisa letar i skrubben och kommer strax tillbaka med en 
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bunt styva planscher. På dem är det avbilder av skörd, hantverk etcetera. 

Margareta och Lovisa bläddrar bland bilderna och Margareta kommenterar 

att det bara verkar vara en bild som hör till respektive tidsålder. Till 

bondestenåldern hör en bild av en kvinna iförd endast skinnkjol som skördar 

säd med en skära. Margareta hummar lite för sig själv och säger sedan att om 

de skulle hänga upp den där hon går omkring med nakna bröst så kommer 

killarna att skatta ihjäl sig. Lovisa besvarar inte påståendet men granskar 

bilden med kritisk blick. ”Är det korn eller råg eller vad är det för något?” 

säger Margareta. ”Korn…” svarar Lovisa dröjande. ”Är det, det…” säger 

Margareta och fortsätter, ”vi kan titta på den vi tjejer, men killarna blir 

fjantiga, så fort det blir naket så blir dom lite konstiga av någon anledning”.  

”Det gjorde dom inte förra året” säger Lovisa. 

”Näe, det gör dom nog inte i år heller” säger Margareta och ler lite. 

”Äckligt” säger Lovisa och gör en grimas mot bilden. 

Margareta stannar upp och säger frågande ”Va? Det mest naturliga som finns, 

förstår mig inte på det (äckligt) riktigt”. 

Tillsammans ger Lovisa och Margareta uttryck för förståelser som 

synliggör vilka motstridiga normer som kan omge nakenhet och hur man ska 

förhålla sig till dem. Margareta talar å ena sidan om nakenhet som något som 

kan göra någon fjantig, men å andra sidan om det som det mest naturliga. 

Lovisa ifrågasätter däremot att killar skulle bli fjantiga, men motsätter sig 

sedan att bilden skulle vara oproblematisk genom att tala om den som äcklig. 

Att Margareta menar att det för flickor/kvinnor är självklart att kunna titta på 

bilder av andra nakna flickor/kvinnor länkar i tanken om feminin homosocial 

gemenskap. I det perspektivet är det ett exempel på hur kön görs. Men genom 

kontrasteringen mot killar som blir ”lite konstiga” går det också att förstå 

denna sammankoppling som avhängigt mognad och görande av 

ålderspositioner. Att Lovisa avvisar att bilden skulle vara oproblematisk för 

flickor/kvinnor bryter därmed inte endast mot en föreställning om en könslig 

gemenskap. Det bryter också med förväntningar om att flickor bör kunna 

förhålla sig på ett annat, mer ”vuxet” sätt till nakenhet än vad pojkar 

förväntas kunna.  

I detta exempel blir talet om det äckliga inte så mycket ett 

neutraliserande avståndstagande så som jag har diskuterat tidigare i kapitlet. 

Snarare än att göra närmande av sexualitet/kropp/nakenhet möjligt, som här 

istället sker med hjälp av homosocialitet, skapar ”äckligt” här ett särskilt 

avståndstagande och görande av ålder. Sammantaget visar de olika exemplen 

som jag lyft fram på hur talet om äckligt, eller laddning kring nakenhet och 

kropp, inte på något entydigt sätt kan knytas till ett visst görande av ålder. 

Snarare blir det tydlig hur normer kring kön och ålder på olika sätt flätas in i 

varandra och att detta behöver sättas i relation till hur det gör vissa 

sammanhang till mer eller till mindre självklara delar av skolan. Skiktade, 
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eller skilda, förväntningar på exempelvis flickor och pojkar vävs samman 

med gränser exempelvis kring vad som hör skolan till. Avgörande för 

möjligheter att både närma sig sexualitetstemat eller hålla det på avstånd 

handlar därmed om vilka som gör det liksom var, när och varför. 

 

 

Äckligt på film 

Någon av de första dagarna som jag besökte klass 2-3B skulle de titta på en 

film om näsan och luktsinnet. Det ingick i det arbete om kroppen som 

avslutades samtidigt som jag började observera. I mitt anteckningsblock har 

jag skrivit några rader om att filmen drar paralleller mellan människor och 

djur. En bit in i filmen berättades det att djur använder näsan för att hitta en 

partner av motsatt kön. Retoriskt frågade filmens speakerröst något om hur 

det är med människor. Kanske använder vi näsan mer än vi tror? Samtidigt 

visades unga män och kvinnor vars blickar möts. Kopplingen till människors 

användande av näsan för att hitta en partner av motsatt kön uttalades inte. 

Men genom filmens bildspråk gjordes den ändå uppenbar. Några veckor in i 

fältarbetet var det åter dags för filmvisning. Denna gång gällde det en 

introduktion till 2-3B-tvåornas arbete med dinosaurier i samband med de 

geologiska tidsperioderna.  

Margareta laddar videon i kapprummet och frågar vems tur det är att sitta 

uppe i loftsängen. Efter viss omflyttning sätts den animerade 

dinosauriefilmen igång med uppmaningen att blunda om det blir otäckt. Jag 

sitter på golvet bredvid Elsa och Sven. När en dinosaurie av arten diplodocus 

lägger ägg härmar Rasmus ljuden. Margareta säger till honom att vara tyst 

och påminner om att han ville se detta. Margareta går tillbaka till 

klassrummet. Det är nästan helt mörkt, bara ljuset från TV:n lyser upp 

ansiktena på dem som sitter i soffan. Det är knäpptyst en lång stund. Men när 

några av de små diplodocusungarna är nära att bli nedtrampade bland 

ormbunkarna hörs en röst ur mörkret, ”akta!”. Strax därefter säger Alexander 

något om myrorna som går på stigen. Otto suckar att Rasmus och Alexander 

alltid ska prata. Det blir tyst igen. Efter ett avsnitt om en skogsbrand som 

leder till att dinosaurierna ger sig ut på vandring så kan Alexander, som 

verkar ha sett filmen förut, inte hålla sig längre utan kommenterar att, ”det 

här är äckligt!”. Speakerrösten berättar att den unga honan nu är tillräckligt 

gammal för att få ungar. Bilderna visar ett soligt och kargt landskap där 

diplodocushanar slåss. Speakerrösten säger att ”segraren vinner 

parningsrätten” och fortsätter att beskriva hur en ung hane närmar sig ”vår 

hona”. Stampande och infralåga parningsläten sägs höra till dinosauriernas 

parningsritualer. Hannen gnider sin kropp mot honan och honan visar att hon, 
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som det sägs, ”är mottaglig”. Bilderna visar hur dinosauriehonan vänder 

bakdelen mot tittarna samtidigt som solen färgar bergen i fjärran lätt gyllene. 

Den ena av dinosaurierna sträcker huvudet mot himlen. När själva 

parningsakten skildras visas hanen och honan i motljus mot den 

skymningsfärgade himlen. Alla som sitter i hallen är helt tysta. Men när 

speakerrösten berättar att parningsritualen är farlig för honan, hon måste bära 

tio ton extra på ryggen, konstaterar Sven att diplodocus betyder ”den plågas”.  

Att naturfilm och framställningar av djurliv bär på en lång tradition av att 

göra avdramatiserade paralleller till och framställningar av mänskligt 

beteende är något som exempelvis lyfts fram av Barbara Crowther. I kapitlet 

The Birds and the Bees – Narratives of Sexuality in Television Natural 

History Programmes menar hon att detta inte minst är vanligt när det gäller 

att för barn introducera och förklara reproduktion och sexualitet (Crowther 

1999:44f). Crowther lyfter fram att samtidigt som djurens könsliv 

representeras såsom given och neutral fakta genomsyras dessa 

framställningar av tolkningsramar som kopplas till mänskligt beteende utifrån 

metaforer kring föräldraroller, avundsjuka, lämnade partners, prydhet och så 

vidare (Crowther 1999:45, se även Ganetz 2004). Crowther framhåller att 

fastän uppenbart sexistiska beskrivningar av exempelvis ledare och harem 

har kommit att minska, så fortlever en rad konventionella upprepningar av 

könsförståelser inom naturfilm. Crowther skriver: 

 

”The prevalence of so much anthropomorphic discourse in 

wildlife films suggest it is more than just gratification for the 

TV audience, but actually shapes the perception of the 

researchers themselves, the way they interpret animals’ 

behaviour and the way they construct stories. It allows them to 

‘find’ behaviour, roles and relationships among animals which 

(conveniently) have analogies in human behaviour. These 

‘discoveries’ in turn validate them as natural to human culture 

as a whole.” (ibid) 
 

Med andra ord bygger kopplingarna mellan djur och människors beteende i 

naturfilm på ett slags cirkelresonemang där betydelser som tillskrivs 

människor upprepas med utgångspunkt i djurens beteende, för att sedan i sin 

tur förklara mänskligt beteende. Hillevi Ganetz (2004) beskriver detta som en 

form av ”kulturell bumerang”, då beskrivningarna börjar och slutar i 

kulturella tolkningar men som genom att knytas till djurliv gör anspråk på att 

vara givna av naturen.  

I filmen om dinosaurier dras inga paralleller till mänskligt beteende. 

Samtidigt är det slående hur beskrivningar av dessa utdöda varelser 

genomsyras av förståelser av aktiva hanar och passiva (men mycket starka) 
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honor. Själva parningsakten ges även en lätt romantisk inramning genom 

skymningsljuset. Olika tolkningsramar som går utanför det snävt biologiska 

artikuleras här på ett sätt som skapar en sammansatt bild av dinosauriernas 

parningsbeteende. Här sker upprepningar av ett narrativ som tillskriver 

hanar/män handlingskraft och agens medan honor/kvinnor beskrivs som 

passiva. Med det kan också vara värt att fundera över att honan beskrivs som 

fysiskt mycket stark och att det utmanar föreställningar om honor/kvinnor 

som svaga.  

Men som Crowther betonar tenderar naturfilmer med (underförstådda) 

paralleller till mänsklig sexuell aktivitet att göra det möjligt att utelämna 

pinsamheter, känslor och begär samt på ett ”självklart” sätt osynliggöra 

ickeheterosexualitet. Dessa aspekter av naturfilm har också varit avgörande 

för att de funnits vara lagom oskyldiga för att förklara vissa saker för barn 

(Crowther 1999:44-45). Jag utgår från att det främsta syftet med filmen om 

näsan och filmen om dinosaurierna, vare sig från lärarens eller från 

filmmakarnas sida, inte handlade om någon sexualupplysning. Snarare kan 

dessa framställningar just ses som exempel på hur sexualitet, förpackad i viss 

form, förväntas vara oproblematisk eller opinsam. Filmen om näsan och 

filmen om dinosaurier är exempel på hur sexualitet och reproduktion i relativt 

explicit form är en del av det kulturella flöde som är del av yngre personers 

(skol)vardag och som samtidigt inte framställs som ”sexuell” utan snarare 

som Crowther uttrycker det, ”facts of life” (1999:44). Men att dessa 

framställningar inte passerar helt obemärkt förbi antyds av Alexanders 

kommentar ”det här är äckligt!”. I likhet med kommentarerna om att en 

skolplansch eller boken Mamma lägger ägg var äcklig kan det visa på att 

yngre inte är passiva utan deltagande i att utmana, synliggöra och förhandla 

de sätt som vissa former av framställningar av sexualitet och kön gör anspråk 

på neutralitet och självklarhet.  

   

 

Riskabla anspelningar 

Den föreställning om könsliga gemenskaper, som jag var inne på i förra 

kapitlet, som gjorde att jag som kvinna och observatör relativt oproblematiskt 

kunde vistas i flickornas omklädningsrum på skolorna skapade på samma 

gång ett motstånd mot att träda in i pojkarnas omklädningsrum (se även 

Nordberg 2005b:49). Vid ett tillfälle, när en pojke hade trillat och slagit sig 

och jag kommit för att se vad som hänt, så blev jag handgripligen utkörd ur 

rummet till tonerna av en högljudd kör som skrek ”tjejvarning, tjejvarning!”. 

Istället blev det den manlige vikarien som tog hand om den skadade.  
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Men samtidigt som den könade gränsen mellan rummen kunde vara nog 

så stark så var det också tydligt att den inte alltid var självklar. Den kunde 

upprättas eller upplösas beroende på situation. Till skillnad från de kvinnliga 

idrottslärarna som med självklarhet rörde sig genom båda rummen tolkades 

min eventuella närvaro på olika sätt (vilket också kunde sägas gälla de 

manliga idrottslärarna). Själv kopplade jag detta till min roll som observatör, 

en roll som på många sätt varken var tydlig eller given. Jag såg det heller inte 

som möjligt att propsa på att vistas i omklädningsrummen i egenskap av just 

observatör, istället upplevde jag att jag blev tillskriven andra egenskaper av 

eleverna som exempelvis sällskap eller vakt. 

I motsats till när jag blev utkörd ur pojkarnas omklädningsrum, som jag 

nämnde ovan, hände det vid andra tillfällen att jag blev hämtad. Vid ett 

tillfälle fick jag försöka trösta två ledsna pojkar som var rädda för att gå till 

fritids. En pojke hade hämtat mig från flickornas omklädningsrum för att det 

var bråk i pojkarnas omklädningsrum. Det tog ett bra tag innan jag fick klart 

för mig vad som egentligen hänt. Pojkarna som inte klätt på sig var verkligen 

förtvivlade och tårarna rullade längs kinderna. Efter många uppmaningar att 

klä på sig och berätta vad bråket gällde, viskade till slut Julian fram att det 

inte varit meningen att vara dum. Jag frågade vad det var som de gjort som 

var dumt och Julian berättade att de sagt att Robin skulle ha barn med Klara. 

Julian betonade om igen att det inte var meningen, att det bara varit på skoj. I 

pojkarnas berättelse blev det uppenbart att de tyckte att de gjort något riktigt 

hemskt genom att säga att deras kompis skulle ha barn. Så hemskt att det inte 

spelade någon roll om jag såg dem nakna.  

Detta exempel visar att sexuella beskyllningar, som att påstå att någon 

ska få barn med någon annan, kunde sluta illa. Flera av de tidigare exemplen 

som jag har diskuterat i detta kapitel handlar på olika sätt om hur eleverna 

navigerar mellan ibland motstridiga förväntningar och skapar utrymme för att 

tala om sexuellt laddade företeelser. Tillfällen då detta inte lyckades, som när 

Rasmus ombads att tänka över lämpligheten i att skriva ”sexig” i sin kattsaga 

kan förstås i relation till kontext. Men jämfört med ett 

undervisningssammanhang där ett skolarbete skulle presenteras inför andra 

elever och lärare, framstår pojkarnas omklädningsrum som en plats där 

sexuella anspelningar skulle kunna vara mer möjliga. En sådan tolkning 

bygger på förväntan om omklädningsrummets informella status och hur 

sådana rum öppnar för homosociala gemenskaper mellan pojkar, så som lyfts 

fram av Fundberg (2003). Samma förväntningar skapar också mycket lite 

utrymme för pojkars gråt och att visa sig sårbara.  

Att pojkarna var så ledsna och skämdes så mycket i just 

omklädningsrummet synliggör hur laddat sexualitet kan vara. Det visar också 

hur diskursen om den oskyldiga barndomen gör anspelningen på sexualitet 

till något mycket skamfyllt när den inte mottogs som skämt eller skoj. Att det 
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vid detta tillfälle i omklädningsrummet, inför mig, inte var pinsamt alls vare 

sig att gråta eller visa sig nakna pekar också mot att den upprörda situationen 

satte fler av omklädningsrummets könade gränser ur spel. Min annorlunda 

och ofta något oklara position, som jag berörde ovan, blev plötsligt entydig. 

Jag blev först och främst en vuxen som de kände. I samma stund blev de 

främst barn. Tilltalad som vuxen förväntades jag uppträda i enlighet med den 

omsorgsdiskurs som föreskriver att vuxna ska skydda och ge tröst till barn, 

och det var också så jag försökte agera i situationen.  

Det kan också vara värt att notera att fastän etablerade parrelationsformer 

i de här åldrarna förväntas vara ickesexuella, exempelvis ”vara ihop” eller 

fråga chans (Centerwall 2000:91, jfr Renolds 2005:109), så pekar påstående 

om att få barn mot (kommande) sexualitet. Att ”vara ihop”, även för yngre, 

kan med andra ord placeras i en sexuell tolkningsram som samtidigt skapar 

en frikoppling från sexuella praktiker. Möjligheten finns att pojkarnas 

påstående om att en av pojkarna skulle ha barn med en av flickorna i klassen 

överskred en gräns för vad som gör det möjligt att vara par inom ramen för 

barndom. I det perspektivet kan den ledsamma situationen förstås som att den 

idé om den ickesexuella parrelationen som fungerar som möjliggörare av 

parrelationer bland yngre krackelerade.  

 

 

Ett äckligt spel 

Under flera av intervjuerna blev olika datorspel föremål för diskussion. I 

följande utdrag ur intervjun med Erik och Tim, som båda går i trean, 

aktualiserades detta tema i samband med en diskussion om bestämmande och 

inflytande. Erik och Tim menade att de skulle vilja ha mer tillgång till dator 

och till internet på skolan. Reglerna för internetanvändande på de två olika 

fritidshemsavdelningarna, som flertalet av klassens elever gick på, var inte 

lika och det tyckte de inte var bra. Tillgången för Erik och Tim att spela 

datorspel som de var intresserade av begränsades även av åldersgränser, vissa 

av spelen hade exempelvis 16-årsgräns. Samtalet fortsatte såhär: 

 

Jenny: Men tror ni det är skillnad i skolan också beroende på hur 

gammal man är, vad man får och inte får? 

Erik: (tyst) Ja man får inte spela äckliga spel... där dom gör vissa 

saker... 

Jenny: (lågt) Va sa du? 

Erik: Gör vissa äckliga saker... 

Jenny: Okej? 

Tim: Det finns ett AS-ÄCKLIGT spel som heter sexposition 
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Jenny: Va? 

Erik: Mm! (nickar med uppspärrade ögon) 

Tim: Ja, hur man ska ha… sexposition 

Jenny: På datorn...? på internet? 

Tim: På datorn när man går in på [en spelsajt på internet] där finns det 

ett spel som heter sexposition, så är det en naken tjej eller kille så, 

och så ska man hitta en annan gubbe, och så ska man trycka på 

honom… eller hon… så ska man se om dom passar 

Jenny: Uhum? 

Tim: Jaa! (skrattar generat) 

Erik: (med en grimas) Det är så äckligt... 

Jenny: Men det är såna spel på [spelsajt]? det är så där blandat? både 

spel med... 

Tim: Det jag tycker är mest… 

Erik: (fyller i) Det är nog ’plattform’[-spel] 

Tim: Näe... ’action’ och ’skjut’ och… ’plattform’ och ’motor’… det är 

nog det som är mest 

Erik: ’Övrigt’ är ganska mycket också 

Tim: (fnissar till med en grimas) Vissa andra [spel] är ganska mycket 

också… 

 

I sin berättelse lyfter Erik och Tim fram hur begränsningar kan ses både som 

något negativt och som något positivt. Att vissa spel har åldersgränser, 

exempelvis actionspel, tycker de är synd. Att det inte är tillåtet (uttalat eller 

outtalat) att spela spel med sexuellt innehåll i skolan framhåller Erik och Tim 

som en självklarhet. De visar med ansiktsuttryck och kroppsspråk hur det 

kryper i dem av avsmak. I intervjun växlar miljöerna för det vi diskuterar. 

Gränserna för vad som kan anses okej skiftar beroende på om vi befinner oss 

hemma eller i skolan. Medan förenligheten mellan actionspel och skola 

framstår som något förhandlingsbart så verkar ”sexiga” spel vara helt 

oförenligt med skolan som plats.  

När jag senare lyssnade igenom intervjun igen slogs jag av hur jag själv 

förhöll mig till det Erik och Tim berättade. I motsats till intervjutillfället med 

den enligt Jonatan och Robin äckliga boken Mamma lägger ägg, där jag 

intog ett intresserat förhållningssätt och ifrågasatte vad det var som de tyckte 

var äckligt, uttryckte jag inför Erik och Tim istället förvåning över att det 

fanns ”såna spel” på den spelsajt som jag visste var populär bland många i 

klassen, något som Erik och Tim visste om att jag visste. Min uppfattning var 

att spelsajten riktade sig till yngre spelare och exakt vad jag fick för 

föreställning om hur spelet ”sexposition” var utformat utifrån Eriks och Tims 

beskrivning minns jag inte. Men i vilket fall förändrades bilden när jag senare 

letade upp spelet. De två tecknade figurerna som var avbildade i spelet 
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liknade stiliserade Barbie- och Kendockor. I jämförelse med boken Mamma 

lägger äggs ”tokiga” illustrationer av ”olika sätt som mammor och pappor 

passar ihop på” framstod spelets ”sexpositioner” på en mindre fantasifull 

nivå. Även om Jonatans och Robins förhållningssätt till bokens innehåll och 

Eriks och Tims förhållningssätt till spelet kan beskrivas som likartat – graden 

av äcklighet verkade vara ungefär den samma – bemötte jag deras utsagor 

helt olika. Fastän jag till viss del ifrågasatte barnbokens, i mitt tycke 

stereotypa, avbildningar, uttryckte jag mig frågande inför för det äckliga med 

nakna kroppar och sex. Spel på internet med sexuellt innehåll däremot 

hamnade inom en i intervjusammanhanget gemensam förståelseram: i 

kategorin ”äckligt”. Detta visar på hur olika medier, och tolkningen av dessa, 

kan skapa olika positioner. Nya medier upplevs ju inte sällan som mer 

hotfulla än gamla och vana (se Linderoth 2004). Det pekar också mot att en 

bok på ett mer självklart sätt kan förstås som en del av ett 

utbildningssammanhang eller en viss sammansättning av skola medan 

datorspel och internet både kan ses som delar av skolans sammansättningar 

och som potentiella hot mot barn och unga (jfr Skolverket 2010:39). Som jag 

berört tidigare i kapitlet så var innehållet i boken Mamma lägger ägg dels 

förpackad i en, för mig igenkännbar, upplysningsform, dels skapade de 

”barnsliga” bilderna ett tryggt filter för mig som vuxen/kvinnlig läsare 

tillsammans med barnen/pojkarna. Men i diskussionen med Erik och Tim rör 

vi oss alla i en mer osäker terräng. Orden ”äckligt” och ”såna spel” får här en 

likartad funktion för oss, de signalerar ett avståndstagande som skapar ett 

möjligt utrymme att prata om spelet utan att varken positionen barn eller 

positionen vuxen, eller tudelningen skola och sexualitet, hotas.   

  

 

Paradoxala förståelser  

 

”Childhood is a time of presumed sexual innocence. It is 

generally perceived as a space where children are untroubled 

and untouched by the cares of the (adult) sexual world to 

come.” (Renold 2005:17). 

 

Diskursiva konstruktioner kring det ”oskyldiga” barnet har diskuterats och 

problematiserats ingående (se exempelvis James, Jenks & Prout 1998, Kehily 

& Montgomery 2004, Prout 2005, Walkerdine 1997). I relation till den starka 

binära uppdelningen i kategorierna barn och vuxen så kan denna uppdelning 

ses som uppburen genom förväntningar kring inte minst sexualitet, eller som 

Renold poängterar i citatet ovan, genom förväntningar kring frånvarande 
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sexualitet. Som jag visat i detta kapitel framstod tanken om det oskyldiga 

barnet också som en viktig kontrastering gentemot en tänkt vuxenhet. 

Eleverna skapade distans till det som kopplades samman med kropp och sex 

genom att benämna det som ”äckligt”. Men det är inte detsamma som att säga 

att sexualitet var frånvarande. Snarare var betydelser kring sexualitet viktiga 

resurser för hur eleverna gjorde skillnad mellan olika relationer. De kunde 

använda sexualitet som en resurs för att förklara skillnader ifråga om kön 

såväl som ålder.  

Foucault har understruket att sexualiteten är ett av de områden där 

förbudet som reglering av tal är som mest verksam (Foucault 1993:7f). Han 

illustrerar hur förbudets verkningar tar sig utryck genom att ”[a]lla vet att 

man inte får säga allt, att man inte kan tala om vad som helst när som helst 

och, slutligen, att inte vem som helst får tala om vad som helst” (a.a:7). 

Genom olika exempel har jag diskuterat hur talet om det ”äckliga” får 

betydelse för hur barndom skapas som kategori i relation till vuxendom. Men 

utifrån Foucaults poänger om förbudet så kan distanseringen gentemot 

sexualitet också förstås i relation till det lilla barnets oblyga kroppslighet. På 

så sätt skulle talet om ”äckligt” kunna ses som ett led i en förväntan om en 

”civilisationsprocess”, eller internalisering av diskursen om det sexuellas 

privata karaktär. Det vill säga en positionering som barn som är på väg mot 

vuxendom eller begynnande tonår snarare än en positionering som ”små” 

barn.  

Butler har pekat på att förhållningssätt till normer kring vad som är 

möjligt att prata om – och på vilket sätt, är avgörande för någons möjlighet 

att framträda som ett begripligt subjekt (Butler 1997:130-133) Det som kan 

sägas i en specifik kontext skapas med andra ord i relation till normer kring 

vad som inte får sägas. ”Äckligt” skapar ur detta perspektiv utrymme att 

beröra det som annars riskerar att hamna i begriplighetens utkanter. Att 

positionera sig som barn, men inte ett litet barn, genom talet om ”äckligt” 

kompliceras ytterligare av genusnormer. Här blir det tydligt hur 

åldersadekvata feminina och maskulina positioner är avhängigt 

förhållningssätt till sexualitet. För att exempelvis inte bli ifrågasatt som flicka 

gällde det att förhålla sig på vissa sätt till kropp och sexualitet.   

I kapitlet har jag diskuterat hur frågor som rör sexualitet på många sätt är 

motsägelsefulla, särskilt i förhållande till barn. Samtidigt som det finns 

förståelser som framhåller ett avspänt och ”naturligt” förhållande till frågor 

om kropp och sexualitet så är gränsen mellan det ”lämpliga” och det 

”olämpliga” skör. Att som yngre ta avstånd från det som på olika sätt kan 

associeras med sex eller sexualitet kan vara ett sätt att garanterat positionera 

sig på ”rätt” sida gränsen. Genom benämningar som ”äckligt” skapas i vissa 

sammanhang ett avstånd som neutraliserar. På ett liknande sätt kan 

normerande uppfattningar om en familjeorienterad heterosexuell kärlek, 
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sexualitet och reproduktion vid vissa tillfällen fungera som neutraliserande 

närhet. Men att heterosexualitet kan sägas vara en norm som genomsyrar sätt 

att förstå och tolka sex, kärlek, relationer och familjebildning behöver inte 

betyda att dessa förståelser är avdramatiserade. De kan användas för att skoja 

eller såra, för att hålla på plats och hålla isär.  

I likhet med vad Epstein och Johnson poängterar i boken Schooling 

Sexualities är det i denna studie tydligt att sex och sexualitet inte är något 

diskret område (Epstein & Johnson 1998:114). Men på samma gång som sex 

och sexualitet knappast kan ses som något diskret eller något avdramatiserat 

kan viss sexualitet i skolan paradoxalt nog framstå som icke-sexuell 

sexualitet. Som exempelvis Eva Reimers (2008) och Lundgren (2008) 

påpekat så kan uttalade heterosexuella relationer (stabila, i passande ålder, 

reproduktiva) vara en ingrediens i konstruktioner av trygga och ofarliga 

lärarpositioner. Detta kan ses som ett annat exempel på hur åldersnormer och 

(hetero-)sexualitetsnormer samspelar. Likväl som barndom och sexualitet är 

något som ofta förstås separat är normer kring vuxendom, och de 

förväntningar som följer med den, sammanlänkat med sexualitet (se även 

Ambjörnsson 2004).  

Epstein och Johnsson framhåller att det är svårt att avgöra var sexualitet 

börjar och slutar. Det kan ses som ett oerhört brett spektrum som genomsyrar, 

skapar och skapas av sociala relationer i (liksom utanför) skolan (Epstein & 

Johnson 1998:114, se även Epstein & Mellor 2006:379). Att det återfinns 

aspekter av detta breda spektrum i skolans vardagsliv, även bland de lite 

yngre, borde inte stå någon tvekan om. När jag frågat eleverna om kön, eller 

vad de menade var skillnaden mellan pojkar och tjejer, så använde de 

sexualitet för att förklara kön. På samma sätt kunde de använda betydelser 

kring sexualitet som en resurs för att göra tydligt vad som var skillnad mellan 

att vara vuxen och att vara barn. Inte desto mindre kom gränsdragningar och 

sammanlänkningar av genus, ålder och sexualitet att förhandlas och utmanas. 

Sensationella anspelningar, skämt, heterosexuellt retande och så vidare pekar 

mot att dessa gränsdragningar inte är givna.  

De sammanvävda betydelserna kring genus, sexualitet och ålder var 

dessutom relaterade till skolan som en speciell plats. Här kan å ena sidan 

frågor kring sexualitet vara påbjudna som kunskapsområde. Å andra sidan 

kan de ses som delar i att upprätta gränser mellan formella och informella 

sammanhang genom att skola och sexualitet förstås separat. Men att platser 

med privat eller intim potential, som omklädningsrum, läshörnor, eller 

internet etcetera finns i skolan gör något med skolan. Platserna utvidgar 

skolan som skola genom att lämna utrymme för det som annars förväntas 

återfinnas utanför skolan. Här samverkar olika normer och förståelser av 

lämpligt och olämpligt, dramatiskt och odramatiskt med förståelser av 

skolan. Att barn och sexualitet, och sexualitet och skola, hålls isär gör dock 
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att det riskerar att osynliggöra de sätt där förväntningar och normer kring 

sexualitet påverkar vardagen i skolan, även för de lite yngre.  



101 

5. PÅ SKOJ? 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

”Hej tjejslav! Knyt mina skor!” Jonatan slänger leende upp en fot med en 

oknuten gymnastiksko bredvid mig på långbänken i gymnastiksalen. Det är 

snart dags för måndagens idrottslektion och jag har precis satt mig tillrätta 

utmed väggen med bok och penna för att skriva observationsanteckningar. 

Jag skrattar och svarar utan att göra någon ansats att knyta: ”Men hallå, hur 

gammal är du egentligen?” Jonatan svarar med ett finurligt ”hehe”, knyter 

snabbt skorna själv och springer för att hämta något i redskapslådan. Strax 

efteråt kommer Rasmus in genom den höga dörren. Han kommer fram till 

mig, sätter sig på golvet och frågar försiktigt: ”Jenny kan du hjälpa mig 

knyta?”. ”Ja det är klart”, svarar jag. Jag har hjälpt Rasmus förut. När skorna 

är färdiga mumlar Rasmus tyst tack och springer också han i väg till 

redskapslådan. 

Detta kapitel handlar om skämt och skratt som återkommer i mitt 

material. Det handlar om hur skämtsamhet och skratt kan förstås som 

praktiker som rör sig i otydliga och svårgripbara fält mellan skoj, utmaningar 

och kränkningar. Genom att fokusera dessa praktiker vill jag i detta kapitel 

diskutera skämtsamhet och skratt som en ingång i frågor om hur olika 

förväntningar och maktordningar upprättas, förstärks eller försvagas. 

Utgångspunkten är med andra ord att skämtande kan skapa utrymme för att 

utmana normer och maktordningar, exempelvis mellan barn och vuxna, 

samtidigt som det kan fungera disciplinerande och vara verksamt i att befästa 

exkludering och hierarkisering (Billig 2005). Att Jonatan i exemplet ovan 

kallade mig för ”tjejslav” kan ses som ett retsamt försök att underordna mig 

utifrån kön och få mig att utföra en tjänst. Jag svarade Jonatans uppmaning 

med att istället betona ålder och hänvisade till att den som är nio år ”borde” 

kunna knyta sina egna skor, vilket jag visste att Jonatan kunde. Jonatans och 

min ordväxling skulle kunna ses som en skämtsam och inte särskilt allvarlig 



102 

maktkamp. Meningsutbytet inramades av leenden och skratt som signalerade 

hur det hela skulle förstås. Å andra sidan hade min kommentar kunnat vara 

sårande och utpekande, vilket jag blev uppmärksammad på utifrån Rasmus 

försiktiga fråga. För den som dels positioneras i en viss ålder och dels inte 

kan knyta sina skor, hade skrattet sannolikt fått en annan betydelse än ”skoj”. 

Kapitlet tar utgångspunkt i Butlers diskussioner om performativitet och 

parodiering, som understryker att gränsen mellan lek och allvar inte är en 

skarp gräns. Skämtsamhet och lekfullhet kan istället ses som en form av 

citeringspraktik (Butler 2006:216), ett synliggörande av normer där det 

skämtsamma skapas inom och i relation till maktordningar och dominerande 

förväntningar. Skoj och skratt kan med andra ord förstås som något som 

synliggör gränser och vikten av att hålla sig inom ramarna för begriplighet 

för att inkluderas, samtidigt som det kan skapa möjligheter och utrymme att 

ifrågasätta och kritisera. Skoj och skratt ser jag därmed som en ingång för att 

undersöka gränsområden där normer och föreställningar om normalitet 

kommer till uttryck och förhandlas.  

Kapitlet berör några olika spår när det gäller skämtande och skratt i de 

båda klasserna. Det handlar om hur skratt, retsamhet och skämtande kan 

verka som centrala ingredienser i vi-skapande praktiker. Som sådana kan de 

ses som aspekter av att upprätta gemenskap men också uteslutning (se 

exempelvis Evaldsson 2009, Jonsson 2007:120ff). Det handlar även om det 

situationellas betydelse för vad som kunde definieras som skämt och inte. 

Vidare fokuseras hur olika maktrelationer både stärktes och underminerades 

genom skämtandets praktik. Nästa avsnitt tar avstamp i de fina linjerna 

mellan vad som kan komma att anses roligt eller inte roligt och hur det kan 

relateras till upprättande av olika normer och förväntningar.  

 

 

Skämt eller allvar  

Vad som ses som skämt eller allvar, eller vad som gör att ett uttryck 

accepteras som just skämt och inte något annat kan ses utifrån en rad 

omständigheter. Det kan gälla relationerna mellan de inblandade, huruvida 

uttrycket framstår som lämpligt eller olämpligt i en viss situation samt om 

skämtet uttrycks, eller inte uttrycks, på ett sätt som signalerar just skämt 

(Billig 2005, Fine 1984). I fråga om skämt blir det särskilt tydligt att det är 

bekräftandet och andras erkännande som avgör dess innebörd. Att inte 

acceptera något som skämt kan framställa ämnet för skämtet som något 

tabuerat och leda till att ämnet framstår som allvarligt eller seriöst (Emerson 

1969:170f). I förra kapitlet beskrev jag en händelse där jag blev hämtad till 

pojkarnas omklädningsrum på Stenskolan för att det var bråk. Bråkets 
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upprinnelse handlade om ett skämt som gått överstyr. Julian berättade hur 

han hade sagt att Robin skulle ha barn med Klara, varpå Robin hade blivit 

arg. Julian i sin tur blev ledsen. Den retsamma anspelningen, som kanske var 

menad att få Robin lite generad, hade inte gått hem. Istället hade Julians 

anspelning klart gått över gränsen för vad som i sammanhanget definierades 

som ”skoj”. Det pekar mot att oavsett vad intentionerna med ett visst 

agerande från början skulle vara, så är det i mottagande av och i interaktion 

med andra som betydelse skapas. Om ett yttrande eller en handling är på 

skämt eller inte är med andra ord inte givet på förhand utan konstrueras 

genom förhandlingar och överenskommelser om hur något ska förstås. 

Bekräftelse och erkännande kan, som Butler understryker, ses som högst 

väsentliga för att göra iscensättningar betydelsebärande (Butler 2006:24). 

Händelsen i omklädningsrummet kan förstås som ett exempel på hur ett 

skämt kan misslyckas. Men det finns också andra tolkningsmöjligheter, 

exempelvis att det Julian berättade för mig skulle kunna vara ett exempel på 

hur en uppfattad kränkning kan omtolkas som ett dumt skämt för att 

understryka att det inte fanns ont uppsåt (se exempelvis Emerson 1969:176). 

Men samtidigt som gränser mellan vad som kan ses som yttrat på skämt eller 

inte skapas i förhållande till vad som kan anses acceptabelt, så skulle man 

enligt Michael Billig (2005) kunna se det på omvänt sätt. Det vill säga att vad 

som definieras som laddade eller tabuerade ämnen konstrueras inte minst i 

förhållande till huruvida det är möjligt att skoja om dem eller inte. Skämt och 

skratt kan ur detta perspektiv frambringa det tvetydiga och osäkra, det som 

kan vara känsligt att yttra sig om. Protesterna när Julian skämtar om att en av 

pojkarna skulle ha barn med en av flickorna i klassen kan förstås i relation till 

att skämtet anspelade på ett känsligt ämne: sex. Det kraftiga avvisandet 

bekräftar att sexuella anspelningar är ett inte bara laddat, utan också för 

allvarligt ämne för att skoja om på detta sätt. Att Julian blev så ledsen 

handlade kanske inte heller så mycket om att skämtet misslyckades utan just 

om att det som sades kunde uppfattas som allvar när skämtet inte mottogs 

som skämt. I denna mening är det inte bara ett exempel på konstruerande av 

vad som kan ses som skämt och acceptabelt att skämta om utan även av vad 

som bör tas på allvar. 

Under mina vistelser på skolorna blev det tydligt att uttryck som skulle 

kunna kallas skämt, retsamma anspelningar eller retande bemöttes eller 

förklarades på skilda sätt. Att skoja om saker som inte accepterades som 

roliga kunde helt enkelt förklaras med brist på humor. Exempelvis 

kommenterade Otto att Alexander hade retats med Tim när han var ny i 

klassen. Enligt Otto hade Alexander sagt något i stil med att Tim nog kände 

sig hemma i ett fiskstim. Tim svarade, med en trött nick åt Alexanders håll, 

”ja men han har ju humor som en bajsrumpa”. I den meningen 
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begripliggjordes handlingen att rimma dåligt på någons namn som ett uttryck 

för en saknad förmåga eller låg kompetens kring skämtande.  

Ett exempel på ett lite mer avmätt bemötande fick Robin när han 

skrattande påstod att Ellen var ”kär i en”, och triumferande frågade ut i 

klassrummet om han skulle visa vem. Han höll därefter upp en bok med en 

bild av Ötzi, forntidsmannen som hittats infrusen i en glaciär. Ellen himlade 

med ögonen och återgick till synes oberörd till att läsa sin bok. Om någon 

istället reagerade på en försmädlighet kunde det förstås ge större effekt. Vid 

ett annat tillfälle, när Izabella demonstrativt knölade ihop och kastade ett 

spelprotokoll i papperskorgen, hördes spridda jubelrop. På spelprotokollet 

hade någon ritat ett hjärta kring hennes och Isaks namn. Skillnaden mellan att 

påstås vara kär i Ötzi, en mångtusenårig mumie, eller Isak, en av pojkarna i 

tvåan, är förstås ganska stor. Medan att påstås vara kär i Ötzi uppenbarligen 

kan uppfattas som ett skämt, även om det utifrån Ellens reaktion inte sågs 

som särskilt roligt, skulle antydningar om att vara kär i en pojke i klassen 

kunna placeras inom ramen för både det eventuellt möjliga och det eventuellt 

förväntade.  

Dessa händelser kan kanske ses som alldagliga men samtidigt ytterst 

verksamma i konstruktion av mening. Att det skojades eleverna emellan och 

gjordes retsamma kommentarer med (hetero)sexuella anspelningar, visar hur 

normerande förståelser kring vem som bör vara kär i vem bekräftades 

(Thorne 1993). Det är även slående, vilket också berördes i föregående 

kapitel, att trots att den dominerande positionen i det sexuella fältet utgörs av 

heterosexualitet så är det inte en odramatisk företeelse i de här 

sammanhangen. Att anspelningar på heterosexuell förälskelse är ett tacksamt 

ämne för skämt/retande synliggör hur normer kring sexualitet och ålder vävs 

samman och gör det som kanske kan framstå som trivialt till något högst 

allvarligt. Som exempelvis Billig betonar kan en humoristisk dimension inte 

förstås separat från en allvarlig dimension (Billig 2005:4) och i den meningen 

kan gränsdragningar mellan skämt och allvar, roligt eller inte roligt ses som 

en glidande skala. Förhandlingar kring betydelser av skämt eller allvar kan 

sägas staka ut gränser för vad som i ett visst sammanhang är okej och inte. 

Men samtidigt som gränserna mellan skämt och allvar markeras så kan det 

också öppna upp möjligheter att träda över dessa gränser. Det blir då möjligt, 

vilket jag kommer återkomma till, att röra sig i gråzoner mellan vad som kan 

uppfattas som skämtsamt och vad som kan uppfattas kränkande (se Osbeck, 

Holm & Wernersson 2003:61).  
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Att skapa ett vi 

Att det skrattades på skolorna var ju förstås inget anmärkningsvärt i sig. Men 

på ett sätt stack det ändå ut som alldeles speciella vardagliga händelser. Att 

plötsligt höra det dämpade sorlet i Stenskolans lärarrum rämna i ett tjutande 

gapskratt eller höra ett hysteriskt fnissande ibland de äldre eleverna i 

matsalen gjorde att min uppmärksamhet drogs dit. Inte minst tedde sig 

skratten som en manifestering av att dela något tillsammans. Skratten kan 

förstås som en specifik gemensamhetsskapande praktik, vilket tog sig särskilt 

märkbara uttryck i skolornas omklädningsrum. Den speciella akustiken som 

blev till genom våtutrymmenas kala väggar jämte den (av)skilda placeringen 

av olika grupper av elever bidrog till att skratten verkade växa i både omfång 

och styrka. Tidigare har jag gett en rad exempel på hur gemenskapen i 

omklädningsrummen skiktades på olika sätt. Men omklädningsrummet 

akustik kunde också öppna för skrattets gemensamhetsskapande funktion. En 

eftermiddag i flickornas omklädningsrum på Stenskolan pågår den 

återkommande diskussionen om när de duschade sist, hur svettig man blivit 

och hur mycket duschning som nu krävs för att bli ren. Agnes har bara blivit 

svettig om fötterna. Elsa som redan duschat säger till mig att hon inte gillar 

att bli blöt i håret, hon har blivit lite blöt på flätan. Elin säger att Göran 

Persson inte är bra, ”han gjorde inget åt flodvågen!” Elin klampar bredbent 

med händerna i sidorna och säger med mörk röst ”jag är bäst i världen!” 

Ellen inflikar att han är dummast i världen och att det är taskigt att lägga 

fåglar i påsar, ”dom dör ju! Dom sätter ett gummiband på näbben och bara 

skvasch! Dom kvävs!”  

De börjar prata om fågelinfluensan och något om att den hade spritt sig 

upp i ett träd. Elin börjar spela upp en dialog mellan två flickor och Göran 

Persson. ”Göran Persson” har en mycket mörk och bestämd röst och får en 

större kropp genom att Elin håller ut armarna i bågar och drar bak huvudet. 

De två flickorna är förutom Elin själv ”en annan flicka” som till skillnad från 

Elin har en pipig röst. ”Göran Persson” säger att han är fågelinfluensans 

startare, det var han som lade den i trädet. Elin, som sig själv, utbrister argt 

att hon ”visste det!”. ”En annan flicka” lovar att inte skvallra på ”Göran 

Persson”, som säger ”tack lilla vän” och erbjuder henne hundra kronor för 

besväret. All omklädning har stannat upp och vi som sitter på bänkarna följer 

med spänning dramat som utspelar sig. ”En annan flicka” som hittills talat 

med ljus och vän röst, tar nu sats och kräver med beordrande stämma att få 

tusen kronor i stället, ”nu med en gång!” Hon kastar sig till golvet och 

knäpper händerna men hoppar sedan upp. ”Göran Persson” verkar tappa lite 

av sin kraft och säger att han måste låna av kungen i så fall. Elin, som sig 

själv, påpekar att kungen bor i Stockholm och att Göran Persson bor i 

Malmö. ”Göran Persson” kokar nu av ilska och skriker argt att han inte bor i 
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Malmö: ”jag bor ÖVERALLT!”. Den öppna golvytan i omklädningsrummet 

har förvandlats till en scen och bänkarna runt om har blivit åskådarplatser. 

När ”Göran Persson” bokstavligen kollapsar på golvet av ilska ekar skratten i 

rummet och när Tim ett ögonblick senare knackar på dörren och indignerat 

frågar ”vad håller ni på med?!” får skrattet ännu mer fart. Det tar en bra stund 

efter att Tim, som oförstående skakat på huvudet och stängt dörren igen, gått 

innan skratten ebbat ut. Några drar då och då efter andan och plötsliga återfall 

i skrattattacker ackompanjerar den återstående påklädningen. 

Den förhandling och maktkamp som iscensattes framför oss uttrycktes 

med kropp och röstlägen. När den späda och gängliga Elin parodierar en stor 

äldre man, som dessutom blir liten av att bli så arg, aktualiseras en rad 

intressanta aspekter när det gäller förväntningar kring ålder och kön. 

Exempelvis att med distanserad träffsäkerhet prata eller röra sig som någon 

annan, blir till ett sätt att tala om vem man själv är i fråga om ålder och kön 

(se Jonsson 2007:110). I den meningen är det slående hur det gemensamma 

skrattet vänds mot någon slags ”antifigur”, en som inte på något sätt kan 

tänkas kunna ingå i gemenskapen i omklädningsrummet. Att det dessutom 

kommer någon och ifrågasätter det högljudda skrattandet föder i sig ännu 

mera skratt.  

Imitationen av Göran Persson i omklädningsrummet visar hur skrattande 

som praktik kan skapa gemenskap, i det fallet inramat av en mer intim 

gemenskap i omklädningsrummet. Det visar också på hur tillfälliga och 

situationsbundna de handlingar kan vara som skapar gemenskap och 

inkludering, exempelvis mellan de som utifrån kön hade tillträde till 

omklädningsrummet. Men samtidigt som skratt kunde vara en del i att skapa 

tillfälliga gemenskaper var det också tydligt att skratt och skämtsamhet kunde 

vara viktiga för att förstärka en viss gruppformering. Under tiden som jag 

följde klassen på Stenskolan så uppfattade jag tvåorna i 2-3B som en särskild 

grupp inom klassen som inte främst hölls samman genom att de just gick i 

skolår 2. Snarare var det en gemenskap som kom till uttryck i relation till 

själva skolarbetet. Margaretas återkommande, mer eller mindre skämsamma, 

påminnande om att skolarbete är ett hårt arbete och ”ingen lekstuga” verkade 

passa de många prestations- och tävlingsinriktade eleverna i tvåan utmärkt. 

Klockan är fem i tio och i klassrummet jobbar tvåorna intensivt i sina 

matteböcker. Treorna har gått till fritids för att ha lektion där. Det är nästan 

helt tyst. Det hörs bara lite snörvel från snuviga näsor och suddgummi- och 

pennskrap. En kvart senare är det fortfarande lika tyst. Efter ett tag säger 

Alexander lite viskande över klassrummet ”så här roligt har vi aldrig haft när 

vi har jobbat!” Han får medhåll från Sven och flera andra nickar. Margareta 

säger ”det är för att ni är så duktiga, jag hade faktiskt tänkt att vi skulle jobba 

med annat”. ”Vad skulle vi ha jobbat med?” frågar Alexander. Margareta drar 

lite på orden men säger ”typ… Glad svenska eller så”. En liten snegling till 
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mig säger mig att det nog inte var helt nära sanningen. Eleverna utbrister i ett 

rungande ”NEJ!!!” och Margareta slår ut med händerna och säger med 

teatraliskt uppgiven röst ”ja säger ni det… jag vågar inte avbryta er!” Samuel 

skrattar och säger att Margareta nog får mycket att rätta, ”typ femtio sidor”. 

Margareta tar på sig en barsk min och säger högt ”detta är inte roligt, nu får 

ni sluta räkna alltså!” Samuel ålar av förtjusning på stolen och flera fnissar. 

Alexander tittar bort mot mig och frågar om jag skrev det i boken. ”Ja”, 

svarar jag och ler.  

Att överskrida skolans ramar och särskilt de vanligtvis skarpa gränserna 

mellan arbete och rast med ännu mer arbete skapade i det här fallet, i den här 

gruppen, en extra härligt stämning. När skrattet vänds ”mot” Margareta och 

hon låtsas bli upprörd leker alla tillsammans med gränserna och skillnaderna 

mellan lärare och elev. Dessa positioner tycks upprättas och planas ut på en 

och samma gång. Det ”vi” som tar form tar med andra ord spjärn mot någon, 

liknande det sätt som gemenskap uttrycktes kring imitationen av Göran 

Persson. Den stora skillnaden är förstås att Margareta både är närvarande i 

rummet och att skämtandet blir till i interaktion mellan läraren och eleverna. 

Dessutom har det skett ett av läraren sanktionerat undantag från den dagliga 

rutinen. Att få vara inne och räkna på rasten och dessutom få läraren att 

skämtsamt utträda ur sin vanliga ledarroll skapar en ny, eller annan, 

dimension av skolarbetet. Skratten som riktas ”åt” läraren kan med andra ord 

betraktas som ett inkluderande skratt som skapar samhörighet bland alla i 

rummet utan att positionerna lärare och elev på allvar förändras.  

 

 

Bekräftandets makt 

Som diskuterades ovan kan skratt verka till att forma olika gemenskaper 

samtidigt som det visar på gemenskapers tillfälliga karaktär. Tidigare i 

kapitlet har jag berört att skämtande kunde vara ett riskabelt eller osäkert 

företag. Om ett skämt misslyckades eller inte mottogs som skämt kunde det 

lustiga snabbt förvandlas till olust. Hur ett skämt togs emot visade med andra 

ord på vad som var okej eller inte. Därmed var det inte enbart skämtet utan 

inte minst mottagandet och bemötandet av skämtet som gjorde det möjligt att 

markera och utmana gränser för olika gemenskaper i klasserna.  

I 2-3B:s klassrum har flera av eleverna redan gått ut på rast när jag 

kommer tillbaka till klassrummet i slutet av en mattelektion. Under 

lektionens andra hälft hade jag suttit med Tim och Erik ute i soffan i hallen 

och intervjuat. I dörren möter jag Margareta som med allvarlig ton diskuterar 

något med Isak. Isak går med bestämda steg mot sin klädhängare och 

Margareta följer efter. I klassrummet dröjer några eftersläntrare kvar. Jag slår 
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mig ner med min väska bredvid bordet närmast dörren där Alexander, Elias, 

Otto, Sven och några av de andra pojkarna i tvåan är samlade. På spridda 

platser i klassrummet sitter även några andra elever kvar. Lite oroligt 

kontrollerar jag tiden på ljudfilen, mp3-spelaren hade krånglat under 

intervjun. När jag efter en stund hör några små halvkvävda fniss sneglar jag 

nyfiket åt pojkarnas håll. Från min plats ser jag att Sven har ritat en 

pratbubbla bredvid en av illustrationerna i sin mattebok. Illustrationen 

föreställer en flicka och en pojke som står rygg mot rygg. I pratbubblan står 

det skrivet ”det luktar här” och bredvid finns en pil ner i pojkens shorts. Sven 

förstärker pilen med blyertspennan. I Elias mattebok är på motsvarande sida 

två pratbubblor ritade. I den ena ovanför flickan, ser jag lite senare, står det 

”Vill du bli min kille?”. Ovanför pojkens huvud står ”Ja” med j:t vänt bak 

och fram. Elias kluckar lågt och håller fram boken mot de andra. På bilden är 

ett bröst med bröstvårta i profil ritat på flickans tröja. Alexander tittar lite på 

bilden och säger sedan högt och låtsat anklagande till Elias: ”Varför har du 

målat en korv i matteboken?” Elias stelnar till. I klassrummet har 

uppmärksamheten väckts, flera tittar åt pojkarnas håll. ”Gissa vad det ska 

vara egentligen?!” fortsätter Alexander högt. Elias drar åt sig boken och ser 

generad ut. Han ritar lite till på bilden, flickan får ett ”bröst” på ryggen också. 

”Ho, ho, en korv rakt igenom kroppen” säger han och visar fram boken igen.  

Nu var det ju inte bara Elias som ritade i sin mattebok vid det här 

tillfället. Det smått hemliga fniss som från början drog min uppmärksamhet 

till vad pojkarna gjorde, verkade skapa en ram till en gemensam aktivitet som 

utifrån skolans regler om att vara rädd om gemensamma saker kunde 

betraktas som olämpligt. Temat för ritandet kan också sägas vara gemensamt 

i fråga om ett fokus på kropp, exempelvis att det luktade bak i kalsongerna. 

Men att rita bröst i matteboken framstod som att ta ut svängarna än mer. 

Alexanders ”oskyldiga” fråga om varför Elias målat en korv i matteboken 

räckte mer än väl för att antyda att ”korven” nog kunde vara något annat. 

Elias blev märkbart genererad och bröstet blev till en korv. Det var med 

andra ord tydligt att ”brösten” ritades för den mindre grupp pojkar som satt 

runt bordet och inte för någon offentlig uppmärksamhet i klassrummet. När 

gruppens gränser vidgades skapades nya förutsättningar och nya innebörder. 

Den anspelning som eventuellt kunnat skapa mer skratt och förtjusning blev i 

det här fallet snarare en riskfylld eller olämplig anspelning som utmanande 

snarare än stärkte samhörigheten.  

Skämtande eller en skämtsam jargong kan å ena sidan ses som något som 

skapar utrymme för att säga eller göra vissa saker med minskad risk för att 

hållas ansvarig för innehållet. Att ett tvetydigt uttalande eller en tabuerad 

anspelning kunde bli ifrågasatt visar på att den som skämtade kunde riskera 

att bli ansvarig för att återställa eller släta över om anspelningen inte vann 

gehör (se Emerson 1969:178). Kanske hade Alexander å sin sida blivit 
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ifrågasatt, med hänvisning till den outtalade regeln om att inte skvallra, om 

han öppet anklagat Elias för att ha ritat bröst. Men genom den subtila 

anspelningen flyttades effektivt fokus till Elias. Det verkade som Elias tog 

det säkra före det osäkra och i linje med Alexanders anklagelse om 

korvritande, höll med om att det var just en korv och inget annat.  

I jämförelse med Majas ”sexskämt” riktat till läraren som jag beskrev i 

förra kapitlet så blir det dock synligt att riskerna med att göra skämtsamma 

anspelningar med laddat innehåll inte har så mycket med innehållet i sig att 

göra. Det viktiga blir snarare de kontextuella förutsättningarna för skämtet. 

Till skillnad från situationen i busskuren där det sexuella innehållet uttrycktes 

genom en ordlek tillsammans med leenden och omfamning och där de 

inblandade intog var sina trygga och förväntade positioner, var situationen 

runt matteböckerna mer otydlig. När det lustiga inte bekräftades som lustigt 

bidrog det också till att förstärka att det i det sammanhanget inte var givet 

vilka gemenskaper som gällde.  

Att situationer så snabbt kunde skifta eller osäkerställas pekar mot hur 

mottagande av skämt och skoj kunde fungera disciplinerande. Eleverna 

kunde sinsemellan utöva disciplinering av varandra genom att inte bemöta 

försök till skämt som skämt. Som Fine (1984) betonar kan skämtande vara en 

viktig ingrediens i att skapa inkludering och gemenskap, samtidigt som det är 

en form av social kontroll. I den bemärkelsen är det också möjligt att ställa 

frågor kring hur gemenskap och samhörighet kan sättas i relation till 

normalisering, så som en form av samtidigt inkluderande och exkluderande 

praktik (Bliding 2004). Skämt och skratt kunde effektivt upprätta gemenskap 

och definiera vad som var okej och inte. En rynkad panna eller en kritisk 

blick kunde visa sig räcka för att omdefiniera något från skojigt till fånigt och 

göra situationen mer osäker.  

En dag när eleverna i trean i 2-3B hade halvklass sista timmen på dagen 

fick de avsluta lektionen med att parvis spela spelet ”Sänka skepp”. I vrån 

längst nere i högra hörnet av klassrummet sitter Klara och Tim. Tim fnissar 

när ett av skeppen sänks på spelplanen och han säger ”plask!”. Klara svarar 

med att skratta till. Vid nästa drag träffas ytterligare ett skepp och Tim säger 

skrattande ”plasssk!” igen. Klara skrattar nu högt så att alla i rummet hör. 

Klaras kompis Elin som spelar med Liisa tittar då bort mot Klara och höjer 

frågande på ögonbrynen. Klara möter hennes blick och tittar ner. Spelet 

fortsätter. När sedan Tim återigen glatt utropar ”plasssk!” en tredje gång när 

ett skepp sänks så skrattar inte Klara. Tims glada röst ekar tomt och hans 

leende ansiktsuttryck förändras snabbt. De fortsätter spelet och när Tims 

nästa drag misslyckas konstaterar Klara likgiltigt ”miss”. Klassen fortsätter 

spela och jag går runt lite bland spelarna. Några spelar i tysthet och några för 

noggranna anteckningar över resultaten. Efter att jag gått runt en stund hör 
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jag återigen muntra utrop bortifrån hörnet, när Klara säger till Tim: ”Tyvärr 

du missade, plask!” Båda skrattar igen. 

I fall som detta exempel kunde gränsdragningar och gemenskaper formas 

och omformas på subtila vis, inte minst genom skiftningar mellan skämt och 

allvar. Den gemenskap som skapades mellan Klara och Tim genom skratt 

blev avbruten och osäker genom blickar som omvandlade skratt till tystnad. 

Så väl skratt som tystnader och blickar kommunicerade innebörder. På det 

hela taget verkade det dock som att detta tillfälle, inte minst genom att vara 

ett slags avbrott i det ordinarie schemat, var en stund när eleverna verkligen 

verkade trivas. Eller som Lovisa kommenterade när det var dags att plocka 

ihop ”tiden går fort när man har roligt!”. En sammanfattande tolkning av 

situationen skulle kunna vara att olika former av sociala spel och 

gemensamhetsskapande praktiker kan betraktas som dramatiska och 

alldagliga på en och samma gång. Skratten och tystnaderna synliggjorde ett 

ständigt navigerande i ett fält av en mängd olika relationer som ifrågasattes 

och bekräftades (jfr Bliding 2004). Det framträdde ett slags aldrig avslutat 

arbete av att förhålla sig till varandra och andra där skämt och skratt, eller 

inte skratt, kunde vara sätt att pröva ett ”vi”. 

 

 

Skoj för alla 

Skojande framstod som ett pågående prövande av en mängd relationer och 

gemenskaper i klasserna, men det kunde också innebära att eleverna närmade 

sig frågor om kränkningar. Frågan om kränkning hängde samman med de sätt 

som skämt på olika sätt upprättade mer varaktiga tillhörigheter, genom att 

knytas till frågor om förtroende och samförstånd. Inom de båda klasserna 

fanns etablerade vänskapsrelationer som sträckte sig utanför skolmiljön och 

klassernas organisering. Under den längre tid som jag vistades i klass 2-3B, 

jämfört med vistelsen i 3A, blev även vissa gemenskapers varierande uttryck 

mer synliga för mig. En bit in på vårterminen började exempelvis gamla 

konflikter från hösten att återigen komma till uttryck i klass 2-3B. 

Konflikterna gällde särskilt, enligt min uppfattning, olika 

gruppkonstellationer kring och ramar för lekar som framförallt flickorna i 

klassen lekte på rasten. En dag bad Klara om att de skulle ha ett litet 

”tjejsnack” vilket betydde att sitta ner och diskutera endast flickorna i 

klassen. Dessa samtal skedde oftast på elevernas initiativ och något 

motsvarande ”killsnack” hade inte tagit form. Vilket enligt Margareta, när jag 

frågade om saken, inte uteslöt att den möjligheten fanns om behov skulle 

uppstå.  
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När flickorna väl är samlade på eftermiddagen berättar de om olika 

händelser och episoder, om pågående bråk och sådant som de löst. Elin och 

Liisa har varit ovänner, men de menar att det är utrett och att de sagt förlåt. 

Margareta sitter tyst en liten stund och frågar sedan ”men har ni förlåtit 

varandra?” Liisa och Elin tittar på varandra och nickar. Margareta börjar 

summera diskussionerna, men hinner inte så långt innan hon avbryter. Elin 

har börjat gråta och Margareta frågar varför hon är ledsen. Elin svarar inte 

utan vänder sig istället till Liisa och säger tyst ”förlåt att jag sa att du var en 

dålig tjej”. Allas blickar riktas mot Liisa. Liisa nickar som för att bekräfta 

både det sagda och ursäkten och säger ”det är okej”. Margareta tittar på 

flickorna och frågar om det är något mer de vill ta upp innan de avrundar. 

Elin stryker bort tårarna från ansiktet och säger med viss upprördhet i rösten 

att det är flera killar som är taskiga och slåss. Margareta verkar överväga lite 

vad hon ska säga men lutar sig sedan framåt och säger med mjuk röst, ”det 

kan vara så här, att dom är lite förtjusta, att dom skojar, det kanske bara är 

menat som skoj”. Margareta höjer rösten lite grann och säger med eftertryck, 

”men, om det ska vara skoj, så ska det vara skoj för ALLA. Så är det inte skoj 

får ni säga till nästa gång det händer”.  

I den här situationen är det inte skämt och skratt som är i fokus, snarare 

framträder beskrivningar av konflikter och bråk. Men att benämna något som 

skojande eller menat som skoj gör dock något med sätten att förstå det 

skedda. Ett sätt att se på Margaretas hänvisning till att de pojkar som bråkat 

inte menat illa utan kanske istället är lite förtjusta, kan vara att förlägga 

förklaringen bortom ”offret”. Det vill säga att betona att det inte är Elins, 

eller någon annan som råkat illa ut, fel att några varit elaka. Det blir ett sätt 

att flytta fokus bort från den drabbade genom att hänföra ett visst beteende 

till en vidare problematik (jfr Lundgren 2000:113-115). I det här fallet blir en 

heterosexuell logik till ett förmildrande, eller naturaliserande sammanhang 

där pojkar som retas och slåss med flickor kan tolkas som ett (klumpigt) 

uttryck för intresse (se även Gordon, Holland & Lahelma 2000:112). Den 

logik som skapas av en heteronormativ inramning tar sig även uttryck i att 

flickor som bråkat eller varit elaka mot varandra inte tolkas utifrån att de 

skulle vara förtjusta i varandra, eller att de bara skojat. Istället kan den 

allvarliga inramning som skapas (av lärare och elever) kring flickornas bråk 

snarare upprätta en (köns)gemenskapsordning. Att som för Elins del ha sagt 

att Liisa var en ”dålig tjej” verkar vara mycket hemskare för Elin än att hon 

själv blivit slagen av pojkar.  

Att benämnande av något som skoj kan ses som ett diskursivt verktyg 

som snävar av andra betydelser är något som lyfts fram i flera studier. 

Exempelvis Renée DePalma och Elizabeth Atkinson diskuterar med 

hänvisning till resultat från en spansk studie kring att det i relation till vad 

som kallas ”school bullying cultures” skapas normaliserande 
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förklaringsmodeller där vissa uttryck ges mening genom att förstås som skoj 

och lek (DePalma & Atkinson 2010:1670). På liknande sätt kan retande eller 

kränkningar förklaras utifrån etiketter som ålderstypiska beteenden (ibid). På 

så sätt upprepas mening kring både skämtandets och retandets banala natur 

och skolan som en om inte önskvärd så ändå oundviklig arena för retande och 

kränkningar (se Hägglund 2007). Christina Osbeck, Ann-Sofie Holm och 

Inga Wernersson beskriver i en studie av kränkningar i skolan hur 

beteckningen ”på skoj” i hög grad används av eleverna för att ge mening eller 

omvandla mening kring något som hänt. En elev i deras studie uttrycker det 

som att: ”Man kan säga att man bara skojar, då blir det en annan sak. Om det 

inte är på skoj blir man ledsen. Den som är utsatt får säga till själv om den 

inte tycker det är skoj” (Osbeck, Holm & Wernersson 2003:59).  

Genom att säga att man bara skojar åberopas med andra ord att det inte är 

illa menat (se även Skolverket 2002a:16). Det blir till en resurs som både 

elever och lärare kan använda för att förstå och rangordna olika uttryck. Men 

Margaretas betonande i samband med ”tjejsnacket” om att det som eventuellt 

är menat som skoj, inte är skoj om inte alla inblandade tycker det, pekar 

också på att mottagandet och gemenskapen ges betydelse för att förstå något 

som skoj eller inte skoj. Det visar att skämtande är intimt förbundet med 

social praktik och upprättande av olika gemenskaper, där tillfällen där skratt 

uteblev också kom att utmana gemenskaper. Studier av kränkningar i 

skolmiljö har på liknande sätt betonat att det inte är bestämda ord eller gester 

i sig som kan komma att såra eller skapa obehag. Istället betonas att det 

främst handlar om samspel med andra: ”Den kränkande gesten förefaller att 

handla om just uteslutning ur social gemenskap” (Skolverket 2002a:38).  

 

 

En lektion om glädje  

Vissa situationer i klasserna kunde öppna upp för och påkalla behovet av 

lärares och vuxnas ingripande, som i exemplet ovan kring pojkars eventuella 

skojande och flickors allvarliga bråk. När gränserna suddas ut mellan 

skämtande och kränkningar samtidigt som detta utsuddande görs till en fråga 

om en positionering som barn, upprättas också en särskilt ansvarstagande och 

omsorgsfull vuxenposition och inte minst ett vuxet tolkningsföreträde av vad 

som var möjligt att kalla ”på skoj”. Samtidigt var det tydligt att en sådan 

vuxenposition inte alla gånger var entydig eller självklar. I det följande 

beskrivs ett tillfälle då skämtsamhet som uppenbart kunde uppfattas som 

kränkande öppnade för ett förbjudet skratt och stojig stämning som 

undergrävde möjligheterna att ta den vuxnes eller lärarens tolkningsföreträde 

för givet.  
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Under vårterminen var det för treorna på Strandskolan inplanerat ett antal 

lektionspass på temat känslor. Känslor som skulle beröras var exempelvis 

sorg och ledsamhet. Torsdagen den 27 januari var det dags för det första 

passet i form av ”diskussionsklubb” och känslan i fokus var glädje. Dagen 

innan hade eleverna, vid datumdragning på tavlan, uppmärksammat att 

fredagen var flaggdag med anledning av konungens namnsdag. Detta hade 

lett till en intensiv diskussion om vem som var värd att flaggas för och det 

eventuellt orättvisa i att flera av klassens elever med icke svenskklingande 

namn inte hade någon namnsdag överhuvudtaget. Jag skrev intensivt i 

anteckningsboken och efteråt skojade Helen med mig om att jag verkligen 

hade fått ligga i. Nu, inför diskussionsklubbstillfället, laddade jag mini-discen 

med en tom disc och placerade mikrofonen på Helens bord.  

Helen ordnade med lektionsmaterialet och började organisera 

placeringen av stolarna i en ring på den öppna ytan framme vid tavlan. Efter 

att en del ordningsfrågor hade blivit utredda började diskussionen om glädje 

och vad det kunde vara för något. Men klassen visade sig till en början inte 

vara särskilt diskussionssugen. Efter ett tag kom dock diskussionen igång. 

Flera var överens om att exempelvis ens födelsedag var en dag som man 

kände glädje, både för att man fick presenter och för att man blev äldre, att 

man inte kände sig lika liten. För att diskutera olika former av glädje läste 

Helen upp korta texter och uppmanade eleverna att fundera på skillnader 

mellan berättelserna. 

Den första texten hette Delad glädje är dubbel glädje och handlade om 

Marie-Louise som delade en present med sin bästa kompis. Andra texten 

hade rubriken Bra, bättre, bäst och handlade om Peter som för första gången 

sedan Mats kommit till klassen åter hade det bästa resultatet på provet. 

Klassen enades om att det var olika sorters glädje i berättelserna. Den första 

historien sågs inte som särskilt problematisk. Det kändes ofta roligare att dela 

sin glädje med en kompis. Men den andra berättelsen framstod som mer 

dubbelbottnad. Å ena sidan kunde det kännas bra att få vara bäst, att man var 

stolt för att man hade lyckats bra. Ja, eller kanske i varje fall bättre än någon 

annan. Å andra sidan kunde det kanske handla om lite skadeglädje, eller 

”dumglädje”, när man blev glad för att det gick dåligt för någon annan. 

Diskussionerna ledde vidare till olika teman, som heroisk glädje, skryt och 

lögner.  

För att samla ihop trådarna började Helen läsa en sista berättelse. Den 

handlade om Magnus som fått en bok med ”Alla barnen-historier” i 

födelsedagspresent. Barnen i berättelsen berättade några olika historier på 

alla-barnen-temat. En av historierna handlade om Knut som inte fick duscha 

varmt för varmvattnet var slut. En annan om Gerd som inte åt chips för att 

hon var undernärd. Barnen i berättelsen kommenterar att den historien nästan 

var lite grym och enades om att, ja ”den var grym”. Trots den lite tröga 
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starten på lektionen kom diskussionerna igång efterhand. Med hjälp av frågor 

och uppmaningar att fundera lotsar Helen klassen genom olika 

tolkningsmöjligheter och glädjens ibland dubbeltydliga karaktär. De tre korta 

texterna blir utgångspunkter för nya riktningar. Efter skratt och skoj kring de 

roliga historierna samlar Helen återigen ihop diskussionen och uppmanar 

eleverna att fundera på skillnader och likheter mellan de olika berättelserna, 

om delad glädje, skadeglädje, skämt och humor. Hur kan glädje och humor 

hänga ihop? Helen frågar: 

 

Helen: Vad är humor då? Vem har humor? 

Olle: Dom som skrattar. 

Helen: Vad är humorn för något då, har alla människor samma humor? 

Kör: Näe. 

Ohörbart vem: Vissa har ingen humor alls. 

Helen: Hur är man när man inte har någon humor alls då? 

Kör: Tråkig! 

Helen: Vad säger Maja? 

Maja: Tråkig och negativ 

/…/ 

Helen: Okej, jag tänkte att vi skulle avsluta med att vi får berätta lite 

saker som har varit roliga. Antingen sådant som man varit med om 

eller om man vill berätta, som Freddy då, en rolig historia, eller om 

man vill berätta om ett tillfälle när man var väldigt glad eller när 

man skrattade väldigt mycket.  

Freddy räcker upp handen. 

Helen: Freddy vill köra en sak varje fall: 

Freddy: (tveksamt med huvudet på sned) Men… den är inte rolig då! 

Victor: (uppmuntrande) Men kör! 

Freddy: (betonar) Men det är sånt här skämt... Alla barnen syntes i 

grottan utom Greger för han var neger. 

Efter några sekunder utbryter gapskratt.  

Helen: (allvarligt, frågande) Vad är det som är roligt med det då? 

Det hörs mycket skratt och fniss, många röster på en gång.  

Freddy: (betonar) Jag sa ju att den inte var rolig! 

Helen: Men ni skrattar ju? 

Ännu mer skratt, Cynthia och några andra håller sig för magen av 

skratt. Någon säger: den var lite knäpp! Andreas räcker upp handen. 

Helen: Andreas?  

Andreas: Alla barnen sprang på stranden utom Lina för hon sprang på 

en mina 

Helen: Dom är ju lite HEMSKA dom här berättelserna faktiskt, är det 

ingen som har någon som inte är så-  
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Klassen stimmar, någon hojtar: jag kan en om Erik!  

Helen: Nej inte mer, schyss. Hanna [vad ville du säga]? 

 Stimmet fortsätter med skratt och utrop. 

Helen: (bestämt) Nej, vi behöver inte ta mer såna, vi har hört dom, vi 

vet hur dom fungerar. 

 

Under lektionen tar diskussionen olika riktningar. Men när Freddy, trots 

betoning av att den inte är rolig, berättar historien om Greger som inte syntes 

i grottan för att han var ”neger” ställs lektionens budskap om glädjens 

dubbeltydighet på sin spets. Det är uppenbart att diskussionen tagit ett stort 

steg ut på tabuerat område och fram bubblar ett undertryckt förbjudet skratt 

(se även liknande exempel i Donelson & Rogers 2004:129). Helen blir 

allvarlig och frågar vad som är roligt med det skämtet. Genom markeringen 

tycks skrattet få än mer näring och några nästan vrider sig i återhållet skratt. 

Freddy betonar åter igen att han sagt att den inte var rolig. Skämtet kan 

uppenbarligen ses som problematiskt, vilket Freddy också noga betonar, men 

i sammanhanget skrattar alla hejdlöst åt skämtet som ”inte är roligt”.  

I situationen som beskrivs är det tydligt att ordet ”neger” inte är ett ord 

bland andra. Snarare blir det tydligt att det är ett särskilt laddat förbjudet ord. 

Även om skratten fyller skämtet med mening, som något som inte är på allvar 

utan just ett skämt och som dessutom inte är roligt, så är det svårt att inte 

förhålla skrattet till att det är ett skämt som handlar om att få uttala en 

kränkande benämning (vilket eleverna uppenbarligen är väl medvetna om) i 

skydd av ett rim (jfr Essed 1991:250). I den meningen så visar denna 

situation tydligt på hur mening upprättas performativt i specifika 

sammanhang men samtidigt länkar vidare i andra eller tidigare 

betydelsebildande sammanhang som i detta fall handlar om ord som använts 

för att skada (se Butler 1997:36). 

Den mångbottnade situation som skapades vid detta tillfälle visar på hur 

skämt och skratt är en form av citeringspraktik som kan reproducera och 

förskjuta maktrelationer, så som att barn behöver ledsagas och skyddas av 

vuxna eller att elever bör respektera lärarens tolkningsföreträde. Eleverna 

bekräftar att ordet ”neger” är begripligt som ett förbjudet och kränkande ord 

genom avståndstagandet och skratten, men samtidigt tycks normer om 

vuxenhet, elevskap, skola och barndom drivas till gränsen för sin begriplighet 

(jfr Butler 2006:214). Genom skrattet försätter eleverna sig i positionen av att 

kunna hantera att de träder över en förbjuden gräns samtidigt som lärarens 

möjlighet till tolkningsföreträde minskas. Helens uppmaning till allvarsam 

reflektion vinner inte gehör utan förstärker snarare ordet som just förbjudet 

ord. Eleverna tycks genom sitt skratt bekräfta det förbjudna, men inte på det 

sätt som läraren uppmanar till. Om man skulle tänka sig att vitsen följts av 

tystnad hade situationen mer entydigt framstått som ett uttryck för 
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kränkningar och öppnat för kritik av att använda sårande ord. Men skrattet 

gör situationen mer tvetydig. Denna innebörd av elevernas skratt var inte 

unik för just denna situation men fick en särskilt tydlig effekt genom att 

ämnet för skrattet och det sätt det nämndes undergrävde lärarens möjligheter 

att förklara, ignorera eller ifrågasätta innebörden av det som uttalades som 

skämt. 

I diskussionen som föregick går att finna flera ledtrådar till att skämtet 

överhuvudtaget var möjligt att uttala. Några av historierna som berättades 

tidigare under lektionen rör sig även de i gränsområden som anspelar på 

allvarligare teman. Exempelvis anspelningar på ätstörning som i historien om 

den undernärda Gerd i lektionsmaterialet vilken placeras i kategorin ”grym”. 

Introduktionen av alla-barnen-vitsarna har med andra ord skett genom 

lektionsmaterialet och på så sätt skapat utrymme i klassrummet för burleska 

skämt i ritualiserad form (se Goodwin 2006). Diskussionerna berörde även 

tvetydigheter kring glädje och humor. Men å andra sidan framhöll eleverna 

att den som inte skrattar, de som inte ”har humor”, kan ses som negativa och 

trista. Situationen visar på svårigheten med att dra gränser mellan vad som 

uttalas på skämt och inte, acceptabelt och inte. Alla är överens om att vitsen 

är allvarlig och negativ men samtidigt är den en anledning till skratt.  

Det är tydligt att Helen försöker få eleverna att reflektera över skämtet 

genom att ifrågasätta varför de skrattar om de säger att det inte är roligt. Men 

samtidigt som skämtet genom Helens allvar framstår som något förbjudet så 

upprättar inträdet på tabuerat område en form av gemenskap, som eventuellt 

kan knytas till en delad osäkerhet kring vad det just sagda betyder i det här 

sammanhanget och vad det kan få för konsekvenser. Skämtet uttrycker ett 

tabuerat område och Freddy ursäktar också redan innan att det är ett skämt 

som egentligen inte är okej. Skämtet uttalas då inte som ett skämt, utan 

snarare som ett skämt utanför begripligheten och som på så vis kastar om 

gränser mellan skola och mindre skolaktiga sammanhang, vuxna och barn, 

allvar och skämt. Skrattet kan vidare tolkas som uttryck för en uppsluppenhet 

kring att de ordningar som vanligen definierar klassrumssituationen sätts ur 

spel av eleverna och att ordningen inte på något enkelt sätt kan upprättas 

inom situationen. I den meningen kan skrattet även ses som en kamp om 

mening om klassrummets betydelse, där läraren å ena sidan försöker, med 

bristande framgång, upprätta klassrummet som ett rum för reflektion och 

kritisk diskussion och elevernas skratt å andra sidan gör klassrummet till ett 

tydligt disciplinärt rum där vissa saker bestämt är rätt och fel och att brott 

mot den ordningen i sig lockar till munterhet. 

Efter Helens sista markering av att det var nog med alla-barnen-historier 

tystnade klassen och Hanna börjar istället berätta en historia om Pelle och 

hans mamma som halkar på ett bananskal. Klassen tjöt av skratt. Maja 

undrade om inte Helen kunde några historier. Helen svarade att hon var dålig 
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på historier, istället uppmanade hon eleverna att tills dagen därpå tänka på 

fler historier och tillfällen när de känt glädje. När jag några dagar senare 

pratade med Helen berättade hon att några inte kunnat släppa Greger-skämtet. 

Exempelvis hade det dykt upp igen i tecknad serieform. Efter det hade de 

pratat om att ”neger” var en benämning som inte var okej att använda, att det 

var något som använts för att nedvärdera människor. Och utanför den 

humoristiska inramningen hade eleverna hållit med om att det inte var så 

särskilt roligt. Möjligheten för läraren att söka erkännande för ordet som 

problematiskt ord upprättades därmed i ett annat sammanhang.  

 

 

Skiftande möjligheter 

I kapitlets inledning beskrev jag en situation där jag blev ombedd att knyta 

skor som pekade mot att skillnaden mellan skämt och allvar var skör. Här vill 

jag ta fasta på omständigheternas och det situationellas betydelse för 

möjligheter att agera från olika positioner, eller att bli positionerad på ett 

visst sätt (Laclau & Mouffe 1985:115). Genom inramningen med skratt och 

leenden uppfattade jag att Jonatan och jag båda var överens om hur 

meningsutbytet skulle tolkas, det vill säga att det var på skoj. Att bli kallad 

”tjejslav” eller att få sin ålder ifrågasatt föreföll i sammanhanget vara en 

ganska så harmlös kamp om hierarki. Jag antar att det var så jag tänkte när 

jag bemötte uppmaningen att knyta Jonatans skor med att ifrågasätta hans 

ålder. När Jonatan beordrade mig som tjej (och förstärkte en tanke om 

underordning genom att tillfoga ordet slav) att knyta hans skor svarar jag 

utifrån en vuxen, överordnad, position och tilltalar honom som (ett litet) barn. 

När Rasmus strax därpå ställde samma fråga, om jag kunde knyta hans skor, 

blev det tydligt vad jag sagt när jag hänvisade till vad man ”borde” kunna i 

en viss ålder. Jag visste ju att några i klassen inte kunde knyta rosetter och att 

Rasmus var en av dem. Även om Rasmus inte hann höra vad jag sade till 

Jonatan så blev jag orolig att Jonatan, eller någon annan, skulle upprepa det 

jag sagt. Att Rasmus behövde hjälp med att knyta skorna, vilket kan sättas i 

samband med förväntningar på yngre barn, gjorde att han försattes i en utsatt 

position. En utsatthet som jag genom min kommentar förstärkte.  

För att vidare diskutera hur möjligheter att framträda eller bli till på ett 

visst sätt inte är entydiga vill jag ställa detta exempel i relation till en annan 

händelse där rollerna kom att bli ombytta och där Rasmus istället försatte mig 

i en osäker position. Exemplet är hämtat från den inspelade intervjun med 

Rasmus och Alexander mot slutet av vårterminen. Stämningen är ganska så 

uppsluppen och Alexander och Rasmus växlade mellan att prata med 

varandra, mig och att kommentera Samuel som satt i hallen och läste.  
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Jenny: Vem är det som bestämmer i skolan då? 

Alexander: Inte kung Bob varje fall! 

Rasmus: Boel! Rektor Boel och hennes trofasta… medbrottsling, Ann-

Charlotte [biträdande rektor]. Fortsätt med andra frågan gullet! 

Jag blir lite ställd över att bli kallad ”gullet” och ignorerar Rasmus 

uppmaning. Istället ber jag vänligt Rasmus att dra lite i bordet som 

har glidit iväg efter att det under tiden fått några sparkar på benen. 

Rasmus ignorerar min uppmaning och lutar sig i stället över mitt 

knä och sätter munnen tätt mot mikrofonen  

Rasmus: (uppfodrande) Fortsätt med andra frågan, Gullet! 

Jenny: (frågande, förvånat) Gullet?! Du va snäll du… får ni vara med 

och bestämma något då? 

Alexander: (uppgivet) Näe… 

Rasmus: (högt i mikrofonen) NADA! 

Jenny: (allvarligt, lågt) Rasmus du behöver inte skrika in i den 

[mikrofonen] 

 

I jämförelse med den mer uppenbart skämtsamma otrevligheten i ordet 

”tjejslav” så var det på ett sätt lättare att bemöta än det tvetydiga och subtila 

”gullet”. Jag fick kämpa för att återfå fattningen. Först försökte jag att inte 

hörsamma uppmaningen, varken reagera på ”gullet” eller att fortsätta med 

nästa fråga. Men vid den andra uppmaningen från Rasmus, som han noga såg 

till att få med på inspelningen genom att prata nära mikrofonen, gör jag båda 

delar. Jag svarar med att hörsamma ”komplimangen” och ställer en ny fråga. 

Inte förrän möjligheten ges att flytta fokus från innebörden av att säga 

”gullet” till en annan aspekt, att skrika i mikrofonen, bemöter jag Rasmus 

med en tillsägelse. Intervjun kan ju inte gå till hur som helst.  

Det är påtagligt att när Rasmus kallar mig ”gullet” så gör det någonting 

med situationen och de positioneringar som jag (outtalat) förutsatt skulle 

gälla under intervjusituationen. Samtidigt som jag genomgående under 

elevintervjuerna strävade efter att inte ”säga till” någon eller att uttala några 

speciella regler för intervjuandet, blev det uppenbart att jag försökte 

(åter)upprätta situationens ramar. Att återfå positionen av att vara den som 

underförstått ledde samtalet. En aspekt som gjorde mig osäker i situationen 

var att jag inte på ett självklart sätt kunde bemöta tilltalet som enbart skoj, på 

så sätt som ”tjejslav”. Under samtalets gång hade intervjusituationen vidgats 

till att innehålla en skämtsam dimension genom att Alexander och Rasmus 

har börjat skoja om rektorerna och antyda att de är brottslingar som 

bestämmer över skolan. ”Gullet” uttalas med andra ord i ett skämtsamt 

sammanhang men aktiverar även andra dimensioner kring kön och sexualitet. 

Benämningen har dessutom både flörtiga och lätt nedlåtande konnotationer. 
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Både att Rasmus kallar mig ”gullet” och att han använder en uppfordrande 

ton om att gå vidare till andra (mer intressanta?) frågor gör på ett effektivt 

sätt att han får ett större handlingsutrymme samtidigt som mitt förminskas. 

En för mig trygg åldersordning urholkas till förmån för en genusordning. Och 

genom mitt ”fostrande” tilltal förändras positionerna igen. Det är ju, med 

underförstådd hänvisning till skolans regler, inte tillåtet att skrika.  

I denna situation finns paralleller till den på flera ställen återgivna (se 

exempelvis Burr 2003) interaktionen mellan två 4-åriga pojkar, Terry och 

Sean, och en lärare, miss Baxter. Den är från början beskriven av Walkerdine 

(1981) utifrån en studie av pedagogiska sammanhang för yngre barn. Det 

hela börjar med att Terry blir osams med ett av de andra barnen, Annie, 

angående en legobit och kallar henne ”stupid cunt”. Miss Baxter säger till 

Terry att sluta upp med att säga sådant och Sean säger till miss Baxter att inte 

lägga sig i. Terry fyller i Seans uppmaning om att inte lägga sig i och börjar 

dessutom rimma på miss Baxters namn: Baxter, paxter, taxter. Sean och 

Terry fortsätter att säga att miss Baxter inte ska lägga sig i och rimma på 

namnet samtidigt som de infogar ord och uppmaningar som ”knickers”, 

”bum”, ”show your knickers”, ”take your bra off” och så vidare. Miss Baxter 

svarar med att säga att hon tycker att de beter sig löjligt och ber dem till sist 

att ”go and find something else to do, please” (Walkerdine 1981:4f).  

Genom exemplet visar Walkerdine hur samspel mellan och tillgänglighet 

till olika diskurser artikulerar olika möjligheter ifråga om makt, motstånd och 

identifikation. En av poängerna som hon lyfter fram är att det inte går att göra 

några entydliga antaganden om fixerade maktrelationer inom en skolkontext 

(ibid). I den här situationen är de sexuella anspelningarna mycket mer 

uttalade än i exemplet med ”gullet” men det är inom en likartad heterosexuell 

logik som orden får kraft. Walkerdine menar att miss Baxter tillfälligt blir 

maktlös genom att positioneras som underordnat sexobjekt snarare än 

överordnad lärare och att hennes uppmaningar till pojkarna att sluta därför i 

situationen framstår i som verkningslösa. Miss Baxter själv verkar dock inte 

särskilt förargad över det hela utan menar att sådant beteende inte är ovanligt 

bland små pojkar och inte något att fästa vikt vid så länge det inte skadar 

någon. Walkerdine tolkar miss Baxters förklaring i relation till hennes arbete 

inom en viss barnpedagogisk (nursery education) diskurs där barns (pojkars) 

”naturliga” beteende bör övervakas men inte motarbetas. Burr (2003) drar i 

sin tur slutsatsen att det är en sammansmältning av en maskulin sexuell 

diskurs och en tillåtande barnpedagogisk diskurs som gör pojkarnas agerande 

möjligt samtidigt som agerandet placeras inom en tanke om en naturlig 

utvecklingsfas. 

Det är också värt att fundera kring att placeringen av pojkarnas agerande 

inom en naturaliserande diskurs både är att bagatellisera och legitimera själva 

agerandet (vilket även Walkerdine understryker) och att återinställa ett 
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tolkningsföreträde utifrån en överordnad vuxenposition. I en tidigare 

manusversion hade jag skrivit något om att bli kallad ”gullet” knappast var 

något att bli upprörd över, vilket både kan ses som ett slags ursäktande men 

också som ett avståndstagande från (själva möjligheten) att som vuxen 

kvinna kunna bli dominerad av yngre pojkar. På liknande sätt som 

Walkerdines excerpt visar på hur de sexuella uppmaningarna till miss Baxter 

inramas av lekfullhet (inte minst genom att rimma på namnet) snarare än 

aggressivitet, uttalas ”gullet” på ett skämtsamt utmanande sätt vilket i just 

detta sammanhang effektivt ruckar på våra positioner. 

Till skillnad från miss Baxter är jag inte lärare på den specifika skolan. 

Min vuxenposition är inte på förhand definierad inom ett skolsammanhang, 

istället är det snarare de materiella attributen som anteckningsblock, penna 

och inspelningsapparatur som visar på och förankrar min särskilda position. 

Som vuxen i betydelsen att jag inte är elev eller barn kan jag liera mig med 

skolans vuxenmakt i form av att exempelvis hänvisa till vad som är tillåtet 

och inte tillåtet. Situationen visar dock på att gränsen mellan skämt och allvar 

är otydlig och att det därmed också med små medel kan vara möjligt att 

aktualisera olika diskurser, skapa brytningar och undergräva eller stärka olika 

subjektspositioner. 

 

 

Mössens julafton 

 

”När nätterna blir långa och kölden sätter in  

Tar mamma mus och samlar hela barnaskaran sin 

Hon visar sen på fällan, ni aktar er för den 

Så får vi allesamman fira jul igen 

Hejsan, hoppsan fallerallera  

När julen kommer ska varenda unge vara glad” 

 

Strax efter klockan sex en kväll i december är 2-3B:s klassrum till bredden 

fylld av föräldrar och syskon. Det är ganska mörkt i rummet, bara 

elljusstakarna och värmeljus sprider ett milt sken. Klassens inövade julspel 

har satt igång och än så länge har det flutit på ganska bra. Rasmus är tomtefar 

och Liisa är lucia. Liisa viftar förstrött med ett batteriljus, det röda bandet har 

glidit ner och satt sig på höfterna. Rasmus spelar med stor inlevelse och 

skrockar belåtet. Pjäsen varvas med instrumentalframträdanden på olika 

instrument samt sång från luciatåget där förutom lucia även tärnor, 

stjärngossar, pepparkaksgubbar och möss ingår. Mössen spelas av Jonatan 

och Erik. De har på sig mus-dräkter med tillhörande huvor med små öron på.  
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När pojkarna kliver fram och börjar sjunga sången Mössens julafton hörs 

några halvkvävda fniss från publiken. De ser onekligen söta ut, Erik och 

Jonatan, i de grå huvorna. Det är en viss kontrast till deras i vanliga fall mer 

”tuffa” framtoning. När Erik och Jonatan tar varandra i hand och dansar i ring 

medan de sjunger refrängen ”hejsan hoppsan…” börjar skrattet igen och 

pojkarna kommer av sig. Margareta får gripa in och hjälpa sångarna igång. 

De fortsätter, men ler lite generat. De är bland de längsta i klassen men nu ser 

de plötsligt ganska små ut. Ju mer några i publiken fnissar, desto mer ser de 

ut att krympa ihop. Men de håller ut och snart är sången avklarad. 

Tidigare på dagen hade det varit generalrepetition. I jämförelse med det 

framträdandet, när de yngre eleverna och särskolan var på besök, var det stor 

skillnad. Visserligen gick det lite knackigt med texten på sina ställen även då. 

En av de yngre eleverna påpekade exempelvis efter repetitionen att ”musarna 

ska sjunga lite bättre”. Erik och Jonatan hade försvarat sig med att det 

faktiskt var jättemånga verser att komma ihåg. Men den stora skillnaden var 

att på generalrepetitionen hade ingen skrattat. Erik och Jonatan som 

uppenbarligen valts till ”solonumret” på grund av sina säkra sångröster hade 

tagit sin uppgift på stort allvar. Det var, som Erik poängterade, en inte helt 

lätt sång att komma ihåg alla verser till.  

En tolkning av det senare framträdandets inramning, att det skulle vara 

lite lustigt, kan kanske vara att de besökande föräldrarna tyckte att pojkarna 

just såg gulliga ut i den ovanliga kostymen. Samtidigt visar det hur små 

medel som fniss skapar osäkerhet och disciplinerar. Både röststyrka och 

kroppsspråk påverkades och Erik och Jonatan verkade kämpa sig igenom 

framträdandet. Tuula Gordon, Janet Holland och Elina Lahelma citerar 

Woods (1990:195) som poängterar att humor, inkluderat skämtande, retande 

etcetera, kan ses som ett redskap för att befästa tillhörighet liksom urskilja 

skillnad, eller ”wipping others into shape” (se Gordon, Holland & Lahelma 

2000:127). Genom föräldrarnas fnissande underströks att Eriks och Jonatans 

framträdande inte kunde betraktas seriöst, samtidigt som de båda pojkarnas 

upplevelse av framträdandet tycktes bli än mer allvarligt än tidigare. Vare sig 

det var menat eller inte, var det inte att ta miste på att det var ett fniss som 

underminerade snarare än stärkte Eriks och Jonatans framträdande. Kanske 

hade situationen utvecklat sig på annat sätt om pojkarna svarat skratten med 

att falla in i ett skämtsamt agerade på scenen men istället blev det märkbart 

hur två olika förhållningssätt kolliderade. Två nioåriga pojkar i musdräkter 

framstod som något som var möjligt och legitimt för vuxna i grupp att fnissa 

åt trots att pojkarna signalerade att det hela inte var på skämt.  

Situationen väcker frågor kring vem som får skratta åt vem men också 

kring betydelser av att relativt sett överordnade, i ålder, skrattar åt 

underordnade. Billig pekar på att barns och ungas retande av varandra ägnats 

en hel del uppmärksamhet inom exempelvis det utvecklingspsykologiska 
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fältet. Studier som problematiserar hur vuxna retar eller använder skämt 

riktade mot barn är däremot få. Han resonerar kring att illvilliga inslag tycks 

vara lättare att känna igen bland barns skratt än bland vuxnas och att vuxnas 

och i synnerhet föräldrars skrattande åt sina barn förstås, eller förväntas 

förstås, som ”good-hearted” (Billig 2005:197). Inte desto mindre, betonar 

Billig, är sådana tillfällen viktiga för hur yngre lär sig att skratta åt andra 

(ibid).  

 

 

Normerande skratt 

I detta kapitel har jag beskrivit uttryck för gränser mellan skämt, skojigt eller 

sårande och betonat att dessa var mångfacetterade och kontextuella. Dessa 

uttryck kan förstås som komplexa spel av betydelser som pågående upprepar 

och omförhandlar gränser för vad som är möjligt och mindre möjligt. Inte 

minst kan definitioner av vad som kan vara skämt och skoj och vad som kan 

vara kränkande och sårande överlappa varandra och omvandlas beroende på 

och inom ett visst sammanhang. Att skämta och skratta tycktes öppna upp 

möjligheter att säga saker som annars inte var tillåtet och att utforska gränser 

för vad som var tillåtet. Samtidigt kunde situationer snabbt gå från skämt till 

allvar. Saker som sagts som var menade som skämt kunde såra och gav 

utrymme för att öppet ifrågasätta vad man fick säga och inte. Att skämta, 

eller omkasta skämt till allvar och omvänt, upprättade och synliggjorde på så 

sätt normativa förväntningar. Men gränserna för vad som var tillåtet eller inte 

tycktes sköra. Inte minst kunde mer subtila uttryck som menande blickar och 

fniss vara svåra att bemöta. Som det avslutande exemplet från Stenskolans 

Luciatåg visar kunde sådana subtila uttryck, som att fnissa åt framställningar 

som inte var menade att locka till skratt, vara väl så kraftfulla i att 

disciplinera och tillrättavisa i enlighet med rådande normer om vad som 

väntas av en person utifrån exempelvis kön och ålder.  

Skämt och skratt var ett återkommande inslag i de klasser jag följt och 

jag ser det också som en central form av praktik för att förstå hur normer 

förhandlades i klasserna. I kapitlet har jag visat hur nyanser kring vad som är 

gångbart och inte gångbart i en viss situation är något som eleverna i högsta 

grad är medvetna om. Jag har också visat att eleverna i hög grad deltog i att 

bekräfta, befästa och erkänna såväl som utmana, osäkergöra och distansera 

sig till normer kring att vara i en viss ålder, ett visst kön eller att leva upp till 

krav på en bra elev i skolan. Inte minst synliggjorde skämt och skratt hur 

normer kanske inte var som mest effektiva och verksamma i form av fasta 

fixerade skillnader mellan rätt och fel, utan genom att dessa gränser var under 

ständig förhandling. I det perspektivet blir det särskilt viktigt att se normer 
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som stabila men inte fixerade för att förstå hur normer förhandlades och kom 

till uttryck i relationerna i klasserna jag följt (Butler 2006:24, Foucault 

2002:103, Laclau & Mouffe 2001:114). Att skämta om eller kunna handla på 

sätt som lockade till skratt eller som kastade om en skämtsam situation till 

allvar, som kunde leda till gråt och upplevelse av kränkning, menar jag kan 

ses som en centrala performativa praktiker. Vidare menar jag att det i fråga 

om skämt och skratt blir särskilt tydligt att begripligheten och innebörden av 

citeringar är social, det vill säga att erkännande och bekräftelse, dess 

gemenskapsskapande effekter, är centrala för att beskriva vad iscensättningar 

gör. 

Som flera studier som rör barn och ungdomar pekat på är det viktigt att 

betona att samma ord eller handlingar har olika innebörder beroende på vem 

som säger vad, på vilket sätt och när det görs (Ambjörnsson 2004, Bliding 

2004, Jonsson 2007, Lundgren 2000, se även Skolverket 2009:48). Samtidigt 

är det, som dessa studier också visar, tydligt att detta inte är några 

odramatiska processer. Butler påpekar att all kommunikation kan betraktas 

som ett riskfyllt företag (Butler 1997:15ff) och kanske är detta en särskilt 

viktig poäng i relation till de lite yngre. Barn har att förhålla sig till 

förväntningar om att barn närmar sig världen på ett lekfullt sätt och prövar 

sig fram i världen, men också föreställningar om att barn utmanar gränser 

utan att kunna göras ansvariga för sådana utmaningar eller skapa någon 

egentlig förskjutning eller förändring. Att betrakta barns skratt och skämt 

som något riskfyllt utmanar i det perspektivet en trivialiserande syn på barn 

och det sätt som föreställningar om barn som ännu inte fullbordade sociala 

varelser naturaliserar barns risktagande i kommunikation eller sociala 

relationer (Thorne 1993:5). Det finns därmed i relation till barn en särskild 

poäng i att betona skämtsamhet som en möjliggörande praktik men där 

sammansättningar med konstruktioner av barndom också tenderar att ta 

udden av kritiska utmananden och ifrågasättanden.  
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6. GRÄNSLAND 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

3A har bild. Läraren har lagt fram en bildpärm med uppslagen färgsnurra på 

det runda materialbordet mitt i klassrummet. Jag sitter på en av stolarna vid 

bordet. De som är färdiga med bilduppgiften får måla vad de vill. Hanna och 

Victor sitter bredvid mig och ritar en supporterplansch till sitt gemensamma 

favoritlag i fotboll. I pärmen finns förutom olika grund- och nyansfärgskalor 

även en skala med ”hudfärger”, från mörkt brun till ljust rosabegie. Bredvid 

färgsnurran i pärmen finns en färgpyramid och ovanför den står en liten 

tecknad figur. Jag skrattar till lite tyst åt figuren och Cynthia kommer fram 

och frågar vad det är jag skrattar åt. Hon sätter armbågarna på bordet och 

vilar hakan i händerna. Vi tittar på de olika färgskalorna. Helvi kommer till 

bordet och sätter en pensel i en burk. ”Åh, hudfärger”, säger hon och håller 

fram handen mot skalan. ”Den är jag, jag är så blek, säger hon och visar på 

den blekaste ljusbeige. ”Den är min”, säger Cynthia och pekar på en av de 

mörkare varmbruna. 

Vi bläddrar vidare i pärmen. En isärklippt bild av en ung Brad Pitt, 

monterad i kollage, får gillande ljud av Cynthia och Helvi: ”Mmm!” Victor 

reser sig från sin stol och ställer sig bredvid oss för att se vad vi tittar på. 

Alina virvlar förbi med utsträckta armar och mumlar med blicken långt i 

fjärran. ”Va sa du?” frågar Victor åt Alinas håll. Cynthia tittar upp. ”Hon sa 

homosexuell”, säger Cynthia och förtydligar ”jaa det sa hon”. ”Vad är 

det…?” Cynthia verkar tänka efter och utbrister sedan högt för sig själv: ”Ja 

just det! Nu vet jag”. Jag vågar inte avbryta och fråga vad det var hon tänkte 

på ifall samtalet skulle fortsätta. Men Cynthia tystnar och Victor sätter sig på 

sin stol igen. Samtidigt kommer Olle glidande på sina raggsockor i hög fart 

över plastgolvet och dunsar in i stolen jag sitter på. ”Dag-Otto”, väser han 

högt i mitt öra, ”när jag inte äter så spyyyyyr jag!”  

Detta exempel visar på hur en rad positioneringar och skillnadsskapande 

såsom utifrån lagtillhörighet, hudfärg och sexualitet kunde komma till uttryck 

på ett högst spretigt och fragmenterat sätt. Situationen utspelar sig i slutet av 
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lektionen, i skarven mellan lektion och rast. Sådana övergångar mellan olika 

sorters tid verkade skapa speciella förutsättningar och kaotiska rörelser och 

samtal (se även Lundgren 2000). Ofta, som i detta fall, en blandning av lugn 

och rörighet. De tvära kasten och olika ordnande principer både 

uppmärksammas och passerar obemärkta. Att ställa frågor om eller påtala att 

eleverna här uttryckte eller diskuterade frågor om hudfärg, kön och sexualitet 

eller uppmuntra till diskussion kring vad de tänkte kring det var förstås 

lockande, samtidigt som att bryta in också skulle bryta upp de 

meningsskapanden och rörelser som situationen gav uttryck för.  

Som jag diskuterade i början av avhandlingen hade jag med mig vissa 

teoretiska perspektiv och frågeställningar som jag var intresserade av att 

undersöka. De handlade exempelvis om genus och skolans demokratiska 

arbete och hur yngre elever förhöll sig till olika normer och ideal. Jag var 

även nyfiken på hur dessa förhandlingar tog sig uttryck i möten i skolpraktik 

och bland yngre elever, men som inte självklart kunde kallas mindre barn 

utan snarare befann sig i någon slags mellanålder. Men under fältarbete slogs 

jag av att förväntningar och föreställningar kring genus, ålder och sexualitet, 

liksom uttryck som handlade om exempelvis rasifiering, social klass eller 

prestation, ofta upprepades och kom till uttryck på många sätt och i många 

olika situationer som kunde vara svåra att beskriva eller på något givet sätt 

placeras i någon teoretisk eller analytiskt berättelse eller ram. Det resulterade 

i ett på ett sätt överväldigande intryck av tvära kast mellan skoj och allvar, 

upprepningar och utmaningar, tystnader och teatrala framställningar. 

Situationerna som jag blev intresserade av framstod ofta kaotiska och det var 

svårt att göra fältanteckningar och analyser av skeenden utan att reducera det 

röriga, vilket i sin tur framträdde som just centralt för de relationer och 

samhörigheter som var påtagliga i de båda klasserna.  

Till skillnad från de mer osäkra eller otrygga platser som elevernas 

rörelser vittnade om och den mer eller mindre upplevt hotfulla närvaron av 

äldre elever på exempelvis skolgården eller i matsalen där eleverna tystnade 

eller anpassade sina rörelser så framstod det kaotiska och de mångstämmiga 

rösterna och rörelserna också som avgörande delar i att göra gemenskap och 

samhörighet och inta rum tillsammans. När Olle exempelvis väsande i mitt 

öra gör sin imitation av ”Dag-Otto”, från den i klassen på Strandskolan 

mycket populära TV-farsen Bröllop och Jäkelskap, så tolkar jag det på ett 

sätt som ett inkluderande av mig i uppbrottsstämningen (genom att retas med 

mig).  

I detta kapitel så försöker jag ta fatt i och diskutera hur upprepningar, 

utmaningar, iscensättningar och osynliggörande kan ses som olika sidor av 

hur normer görs verksamma och att detta är särskilt viktigt att betona i 

relation till vissa delar av mitt material. Ett annat tema är frågor om hur det 

kaotiska och röriga kan förstås som inte bara en kontext till normskapande 
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utan snarare hur det perifera framstår som centralt för att göra normerna 

verkningsfulla. En särskild dimension av det oväntade och en till vissa delar 

oförutsägbar vardag kan också kopplas till det pedagogiska arbetet i sig. Om 

det handlar nästa avsnitt.   

 

  

Gyllene tillfällen 

Ofta gick jag med tillsammans med Margareta över Bergaskolans skolgård 

till skolmatsalen. Det var ett av de tillfällen under dagen som det blev möjligt 

att växla några ord. En återkommande skämtsam kommentar från Margareta 

under de promenaderna var att hon ibland kände sig som en papegoja som 

ständig upprepade samma saker. Om att tänka på varandra, visa hänsyn och 

så vidare. ”Man måste tänka själv” var, som jag hörde, exempelvis en 

återkommande inledning på de svar som Margareta gav elevernas krav på 

exakta regler för vad som man fick och inte fick göra inom området där det 

var tillåtet att kasta snö. Andra gånger pratade Margareta om livet i klassen 

som ett ”ständigt förhandlande”, ”ett ge och ta”. Innebörden av de orden har 

blivit tydligare och tydligare efterhand som jag arbetat med att sammanställa 

och analysera materialet. Det var kanske inte främst en fråga om det pågick 

förhandlingar och maktkamper, utan att detta i sig kunde betraktas som det 

vardagliga. Längre stunder av lugn och harmoni, eller att något förlöpte 

precis som det var tänkt, kunde istället förstås som något som stack ut från 

det förväntade genom att särskilt uppmärksammas. Detta framträdde i 

kontrast till att tillvaron och aspekter av den på många sätt var tydligt styrd, 

exempelvis i uttryck som skriftliga uppmaningar om hur man skulle bemöta 

varandra eller att tiden och rörelser mellan rummen var schemalagda (jfr 

Närvänen 2003).  

De ständiga förhandlingar kring olika former av inkludering och 

uteslutning som pågick i klasserna ser jag som del i just görande av normer. 

Genom dessa praktiker framträder normer som en form av gränser för vad 

som var okej och inte, vad som förväntades eller inte. Men samtidigt som jag 

uppfattar gränser starkt kopplat till normer och normers kraft så medför ordet 

gräns också vissa begränsningar. Att prata om gränser och att det fanns 

gränser som de utmanade eller arbetade fram utesluter andra viktiga 

perspektiv på materialet som jag ser som viktigt för att kunna beskriva hur 

eleverna var delaktiga i normalitetskonstruktioner och hur olika 

gränsupprättande praktiker kan ses som indragna i varandra. Framförallt 

handlar det om att begreppet gräns kan antyda att det på ett tydligt sätt går att 

skilja mellan överskridande praktiker och upprätthållanden praktiker. Jämte 

ord som mellanrum och utrymme har jag även försökt att tänka i termer av 
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gränsland, där gränsland markerar att det kan vara just i skapandet av det 

motstridiga och utrymmet för komplexitet och mångtydighet som gränser blir 

verkningsfulla.  

Termen gränsland betonar att livet i skolan framträdde rörigt och i många 

fall osäkert. Men samtidigt var det mycket som pekade på att det inte alltid 

försvårade utan också gav möjligheter till undervisning. De ständiga 

rörelserna och tvära kasten mellan exempelvis olika ämnen eller känslonivåer 

kan ses som resurser och möjligheter som inte bara frambringar uteslutningar 

och fasta maktordningar utan också möjligheter att utmana och skapa 

förskjutningar. En dag sa Margareta att som lärare gällde det att försöka 

fånga de ”gyllene tillfällena”. När jag frågade vilka tillfällen hon tänkte på 

betonade hon att det gällde att fånga frågor när de kom upp och att ta tillvara 

elevernas intresse. ”Ja som igår” sa hon och jag förstod direkt vad hon 

menade. Jag hade skrivit intensivt i mitt anteckningsblock. Vid tillfället 

ifråga hade Margareta inlett ett lektionspass med att börja prata om 

föregående veckas städdag då klassen tillsammans med andra på skolan 

arbetat med miljöfrågor och plockat skräp i närområdet. Det var snart 

elevernas frågor som ledde samtalet och Margareta fyllde på med olika 

räkneexempel. Frågor om vad olika saker kostade eller hur man kunde räkna 

ut hur lång tid det tog för fimpar att brytas ner kunde varvas med andra frågor 

kring varför det inte var bra med klotter, varför man betalar skatt, om 

tonåringars förhållande till ordning och ansvar, hur bilkörning påverkar 

miljön, vad som är farligt med rökning och knark. Margareta ställde 

motfrågor, ritade på tavlan och påminde ibland om att inte prata i munnen på 

varandra och att alla skulle få komma till tals. Denna lektion var i all sin 

rörighet och hopp mellan olika ämnen full av energi och ett av de tillfällen 

där elever och lärare gick in med liv och lust i arbetet. Ett liknande tillfälle 

var, som jag tidigare kort nämnt, när eleverna på Strandskolan 

uppmärksammade att det var flaggdag med anledning av kungens namnsdag 

och det ledde till en intensiv diskussion om lika värde. Att fånga ”gyllene 

tillfällen”, låta de ta plats och att följa med i elevernas frågor framstod från 

min utblick både som en central del i de båda klasslärarna syn på sitt arbete 

och även i form av stolthet över klasserna och deras förmåga att argumentera 

och analysera.  

 

 

Vardagslyx 

Att diskutera värdefrågor i undervisningen var inte enbart kopplat till att 

försöka fånga ”gyllene tillfällen” när de dök upp. Det fanns också delar av 

undervisningen som mer direkt var ägnad åt att initiera diskussioner om 
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värdefrågor. Under den tid som jag följde klassen i Stenskolan så skedde det 

exempelvis i form av dramaundervisning. Dramapassen hade som uttalat 

syfte att arbeta med frågor om samspel och kamratskap. Viktiga inslag var 

kroppens betydelse i kommunikation, att framträda inför andra, ge och ta 

plats etcetera. I anslutning till dessa övningar diskuterades frågor som 

handlade om att respektera olikhet, att bry sig om varandra och lyfta fram att 

alla är bra på något. Dramaundervisningen hade, utifrån vad jag kunde 

uppfatta, tagit form utifrån konkreta konflikter som enligt lärarna främst 

uppkom i samkönade relationer. Därför var undervisningen könsuppdelad 

och frambringade därmed också förväntningar på kön som en viktig grund 

för samhörighet och solidaritet (se Tallberg Broman 2002).  

Flickgruppen respektive pojkgruppen hade olika pass i dramasalen 

tillsammans med dramaläraren Katarina. Jag fick uppfattningen att de flesta 

av eleverna såg fram emot dessa pass. Eleverna pratade ofta sinsemellan om 

att de fick göra roliga lekar och lite annorlunda saker där. Att de var 

uppdelade flickor och pojkar omtalades också av flera som speciellt. Det var 

som det sa ”lyxigt” att gå dit. Men som lyxiga lektionspass löpte det också 

risk att ses som avbrott i den ordinarie verksamheten. Både klassläraren och 

dramaläraren fick flera gånger påminna om att även om det var roligt så var 

också detta viktiga saker som man behövde lära sig i skolan. De underströk 

att det var en del av skolan och inte bara ett tillfälle för fri lek eller rast. 

Samtidigt som det alltså fanns tid avsatt för att diskutera särskilda normer och 

värden och respekt för varandra i skolan så riskerade just denna avsatta tid i 

sig att göra sammanhanget mindre skolmässigt.  

Hur man i relation till utbildningssammanhang har betraktat syftet med 

könsuppdelad undervisning har varit skiftande. Som exempelvis Wernersson 

(2006:30ff, se även Martinsson 2008, Tallberg Broman 2002) beskriver har 

argumenten spänt från att ha varit sinnebilden av en förlegad ordning i en 

könsuppdelad skola, vidare kopplad till radikala feministiska projekt, eller 

som ett sätt att omsätta läroplanernas ideal om jämställdhet och lika villkor. 

Intentionerna har kunnat vara att särundervisning kan ge bättre 

förutsättningar för flickor att inte bli störda av pojkar eller att möjliggöra för 

dem att inta sociala positioner som pojkar annars tenderar att uppta. För 

pojkar kan intentionen med uppdelningen istället vara att stärka empatisk 

förmåga och att öva sociala samspel. Wernersson visar att det inte finns 

någon samstämmighet i vad man förväntas uppnå med könsuppdelning i 

undervisning men att oavsett hur man definierar intentionerna så kan 

könsuppdelad undervisning betraktas som en ”didaktiskt planerad 

genuskonstruktion”, en aktivitet som sätter kön i förgrunden (Wernersson 

2006:38).  

Könsuppdelning är ett återkommande tema i tidigare forskning om genus 

och skola. Som jag lyfte fram i inledningskapitlet har forskning inom flera 
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fält utmanat och problematiserat dualistiska begripliggörande av barns 

könsgöranden, utmanat tankar om särart som naturlig ordning och 

problematiserat skolan roll både som fostrare och som social arena i fråga om 

könskonstruktion. Här är Thornes (1993) studie betydelsefull och särskilt 

begreppet gränsarbete (borderwork) som hon med inspiration från den norske 

antropologen Fredrik Barth (1969), använder för att beskriva hur det i skolan 

sker ständiga uppdelningar. Hennes studie berör 1970-80 tal, men senare 

studier visar att dessa poänger fortfarande är viktiga i en svensk kontext 

(Karlson 2003, Öqvist 2009). Thorne använder gränsarbete som metafor för 

att betona att det inte bara är genom könsuppdelad undervisning eller att 

flickor och pojkar skiljs åt inom klassrum, separata matköer etcetera som 

gränser markeras: Hon menar att könsliga gränser ständigt markers i 

könsblandade grupper och att dessa gränser bevakas utifrån förväntningar 

knutna till obligatorisk heterosexualitet . Gränser, menar Thorne, ska inte 

betraktas som beständiga utan de upprättas pågående genom ständiga 

förhandlingar och göranden (Thorne 1993:84). Renold pekar vidare i sin 

brittiska studie på att dessa ständiga könsgränsarbeten utgör en form av 

övervakning där även sexualitets- och åldersidentifikationer är centrala. De 

barn mellan 10-11 år som hon följde var noga med att inte överträda gränser 

där de riskerade att bli positionerade som homosexuella eller allt för sexuellt 

aktiva för sin ålder (Renold 2005:168). Metaforen gränsarbete har också 

problematiserats. Exempelvis Hellman pekar på att det i relation till yngre 

barn (i förskolan) blir problematiskt att beskriva barnens genusskapande i 

termer av gränser eller gränsarbete eftersom detta språkbruk döljer att gränser 

inte är något i sig utan något som måste läras. De ständiga överskridanden 

som hon beskriver bör enligt Hellman inte tolkas som intentionella 

gränsöverträdelser och att gränsarbete därför snarare bör ses som rörelser i ett 

gränsland (Hellman 2010:48).  

På Stenskolan kopplades inte någon uttalad didaktisk ambition till 

könsuppdelningen i sig, utan den omtalades snarare som ett av flera sätt som 

klassen återkommande delades in i under veckorna. Som diskuterades i det 

första empiriska kapitlet skapade skolan olika former av uppdelningar och 

möjligheter för tillhörighet, exempelvis genom sammanfogningar av 

skolklasser utifrån en eller olika åldrar eller åldersuppdelning inom 

skolklassen. Att könsindelningen hänfördes till en i raden av andra möjliga 

indelningar så som skolklass, slöjdgrupper eller åldershomogena grupper 

pekade mot att könstillhörighet sågs som en given eller okonstlad form av 

gruppindelning. Som jag också tog upp i det första empiriska kapitlet 

passerade könsuppdelning som något obemärkt när det skedde i den egna 

skolklassen men blev ifrågasatt när det användes för att bryta upp gränser 

mellan olika klasser. Under tiden som jag följde klasserna så var dock inte 

könsuppdelning eller frambringande av könskollektiv särskilt framträdande, 
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vilket jag hade kunnat vänta mig utifrån tidigare studier. Jag kunde inte 

urskilja några konsekventa uppdelningar under raster eller utflykter och inte 

heller under lektionstid. Snarare slogs jag av att eleverna vid flera tillfällen 

pratade om och betonade likhet. De kunde säga att ”det spelar ingen roll om 

man arbetar med tjejer eller killar” eller ”att man kan leka lika bra med killar 

som tjejer”. När eleverna vid ett dramapass på Strandskolan skulle spela upp 

korta sekvenser med givna repliker reagerade Victor starkt på att en av 

replikerna var ”fotboll är bara för killar”. Det var ”löjligt” menade han och 

hänvisade till att både tjejer och killar spelar fotboll. På Strandskolan 

spelades det varje dag fotboll på rasterna och då deltog både flickor och 

pojkar (här har också tidigare och samtida forskning visat på andra mönster, 

se exempelvis Jonasson 2010, León Rosales 2009, 2010) Såväl pojkar som 

flickor drogs också till andra aktiviteter. Ett exempel på det var när Alina, 

Andreas, Freddy, och några till från 3A lekte olika karaktärer ur dataspel vid 

utkanten av fotbollsplanen. På Stenskolan brukade några flickor och pojkar i 

tvåan under rasterna leka tillsammans vid fritidshemmets trädgård och både 

flickor och pojkar spelade ofta bollspelet ”King” eller leken ”Pantgömme” på 

skolgården. 

Att könsuppdelning eller skillnadsgöranden i fråga om kön inte framstod 

som självklar utan snarare mångtydigt gjorde mig nyfiken på att ta upp detta i 

intervjuerna. När jag följde klasserna verkade könsuppdelning ibland 

uppskattas medan det i andra situationer starkt ifrågasattes. Det var något jag 

ville få höra mer om. Men snarare än att intervjuerna blev någon slags 

reflektioner kring en mångtydig skolvardag blev det tydligt att intervjuerna i 

sig blev ett tillfälle där mina frågor och elevernas förväntningar på 

intervjusituationen uppmuntrade till ett gemensamt gränsarbete, eller kanske 

snarare begreppsarbete kring kön och förväntningar på flickor och pojkar. I 

intervjuer med eleverna på Stenskolan ställde jag exempelvis frågor om hur 

de såg på att just bli delade i tjej- och killgrupper. Att intervjuerna öppnade 

för vissa samtal och sätt att tala om skillnader visas exempelvis i intervjun 

med Izabella och Liisa: 

 

Jenny: Varför, tror ni, att ni delas ibland då [i tjej- och killgrupper]? 

Izabella: För att… tjejerna kanske inte… tjejerna och killarna passar 

inte riktigt ihop när man har drama för att… typ att man mm vill, 

berätta sina känslor… så kanske man inte vill berätta för killarna 

om det. 

Jenny: Är det skillnad att berätta när det bara är 

Liisa: (fyller i) Tjejer 

Kör: (övertygat) Jaa! 

Jenny: Vad är det som känns skillnad då? 

Izabella: Då är det liksom… killar är inte som tjejer, 
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Jenny: Okej 

Liisa: Näe!! 

Jenny: Va tycker ni det skiljer sig då? 

Liisa: Killarna… ser pinnar som tjuvar och sånt där, 

Izabella: Aa, 

Jenny: Okej 

Izabella: Och tjejerna typ… 

Liisa: Ser en blomma som typ en öh…[någon kommer och frågar 

något] 

Izabella: Mm, killarna är lite… 

Liisa: (gör grimaser) Humlähublä! 

Izabella: Lite konstiga, och tjejerna är mer… 

Liisa: Konstiga! 

Izabella: Ja... lite konstiga... eller, hum, det är svårt att säga men, alltså, 

Liisa: (konstaterande) Men det är olika 

Izabella: Tjejerna är mer liksom lite, när tjejerna leker ute så leker dom 

inte med pinnar och så; (spärrar upp ögonen och visar med 

kroppen) UANGA! 

Liisa: (illustrerar med lite svärdsfäktning i luften) Hoppar i lera och så 

Izabella: (invänder) Nej det gör killarna 

Liisa: Ja, det gör dom ju 

Izabella: Å tjejerna gungar liksom mer och så… 

Liisa: Och är mer ute på skolgården 

Izabella: Mm 

Jenny: Finns det inga likheter då? 

Liisa: Joo… (tänker efter) dom äter mat som vi gör! (alla skrattar)  

 

I intervjun med Izabella och Liisa blev det tydligt att de inte var främmande 

för eller oförmögna att aktualisera och artikulera dominerande diskurser om 

könsskillnad. Killar framställdes som väsensskilda från tjejer även om det, 

förutom det där med maten och att båda kunde vara lite konstiga, inte var helt 

lätt att sätta fingret på den specifika olikheten. Som tidigare studier av 

exempelvis Renold (2005) och Epstein, O’Flynn och Telford (2003) visat så 

är yngre individer högst deltagande i att upprepa och utmana såväl köns- som 

heterosexualitetsnormer. I exemplet ovan handlar det kanske inte främst om 

vilka egenskaper som knyts till ett visst kön utan snarare om att göra kön 

genom att knyta an till diskurser om könsskillnad och ett pågående tal om 

och spekulation kring vad skillnaden exakt kan tänkas bestå i. Sådana 

diskurser kan kopplas till vad Foucault beskriver som ett sökande av 

sanningen om oss själva där ”könet under seklernas lopp blivit viktigare än 

vår själ” (Foucault 2002:155).  
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Samtidigt finns en annan dimension av denna situation som handlar om 

att talet om skillnader samtidigt görs raljerande och med en komisk underton. 

Att Izabella och Liisa gör till syners överdrivna kontrasteringar, inte minst 

genom att poängtera att enda som förenar är att både flickor och pojkar äter 

mat, kan sättas i relation till att de kunde anta att jag visste att 

beskrivningarna inte stämde särskilt väl med dem själva. Jag hade några 

gånger under fältarbetet ingripit i vad jag uppfattade som regelrätta slagsmål 

mellan de två. Efterhand fick jag klart för mig att de slogs på skoj och som 

nära vänner kunde spela på en låtsad aggressivitet. Även andra elever 

påpekade för mig att de alltid gjorde så och att det inte var på allvar. Att 

utpekandet av killar som just de som slåss inte var så entydig som de hävdade 

antyds också av att de också var högljudda och fäktades i samma stund som 

de uttalade att man som tjej inte gjorde sådant. De hänvisade alltså inte bara 

till dikotoma könsdiskurser utan visade även hur de kunde förhålla sig till 

sådana meningssammanhang på ambivalenta och distanserande sätt. De 

visade att de kunde göra gränsarbete, men också i någon andemening av att 

det var ett gränsarbete som de gjorde för att jag bad om det.  

En annan ingång till att tolka intervjun är att intervjusituationen i sig 

inbjöd till något som inte var så skolmässigt. Även om jag inte gör anspråk 

på att de såg intervjutillfällena som någon lyx, så som dramapassen, så var 

det ett tillfälle som de verkade ha sett fram emot då de, som jag tidigare 

nämnt, kunde försäkra sig om att jag väl inte glömt att jag skulle intervjua 

dem. Att intervjun tog form som något icke-skolmässigt kom också till 

uttryck i intervjun med Cynthia och Freddy på Strandskolan. När intervjun 

gick in på frågor om tjejer och killar i skolan så kom intervjusituationen att 

luckras upp och vidgas till att öppna för att skoja och ifrågasätta mig på ett 

skämtsamt sätt liksom att skoja och bråka med varandra. För att förstå 

situationen har det också betydelse att Cynthia och Freddy var vänner och 

ofta umgicks ihop både i skolan och på fritiden. Även om de småretats med 

varandra tidigare intervjun så verkade prat om tjejer och killar leda in på ett 

nytt, skämtsamt konfliktbetonat område:  

 

Cynthia: Du kan fortsätta! 

Jenny: Ska vi fortsätta? Hur är det, är det skillnad på att vara kille eller 

tjej i skolan tror ni? 

Cynthia: Kille är jobbigt, tjej bra! 

Freddy: (upprört) Varför ska det just vara så? Jag tycker både och, kan 

vara lite jobbiga ibland!  

Cynthia: Nu kan du fortsätta! 

Freddy: Men Thia, varför ska du vara så himla kaxig? 

Cynthia: Men! 



134 

Freddy: (upprört) Varför måste killar just vara SÄMST och (sjunger) 

tjejer just vara bäst?? Varför måste killarna vara BÄST och tjejerna 

vara SÄMST?? Varför kan inte båda var lika bra?? 

Cynthia: (skrattar, vänder sig till mig) Men… fortsätt! 

Jenny: Men är det så, behandlas killar och tjejer olika? 

Freddy: Jaha!! Mycke! Mest är det killarna som ger tjejerna… (slår 

hårt med knytnäven i handen) 

Jenny: (klentroget) Ger dom stryk? 

Freddy: Mm 

Jenny: Slår dom? 

Freddy: Speciellt jag 

Jenny: Gör du det? 

Freddy: Om dom är uppkäftiga mot mig, så är jag uppkäftig mot dom! 

Cynthia: (slår till Freddy på armen) Knytnävslag!  

Cynthia och Freddy börjar brottas i soffan. 

Jenny: Men hörrni! 

Cynthia: Aj, aj aj! 

De skrattar och sätter sig upp.  

Cynthia: Ja nu kan du fortsätta! 

 

Intervjun med Cynthia och Freddy ger ytterligare exempel på hur eleverna, 

genom att jag aktualiserar ämnet, gör bruk av och hänvisar till dominerande 

diskurser om könsskillnader. Men här blir det också fråga om att utmana och 

ifrågasätta, genom att ställa motfrågor om varför det just är skillnad snarare 

än likhet som jag uppmärksammar. Diskurser om könsskillnad likväl som 

diskurser om könslikhet eller jämställdhet, så som att vara lika bra eller lika 

jobbiga, vävs in i och bryts mot varandra och blir också en sorts redskap för 

att öppna upp och skapa förhandlingar om vart samtalet ska leda.  

På ett sätt kan denna typ av kontrastiva förhandlingar sägas ha likheter 

med den mångtydlighet och de tvära kast som framstod som en viktig aspekt 

av hur dagarna tedde sig i de båda klasserna. I denna sekvens av intervjun 

blir det dock tydligt att intervjusituationen i sig bär med sig förväntningar om 

stringens och struktur. Cynthias uppmaningar om att fortsätta med mina 

frågor kan ses som uttryck för en förväntning om att i en intervju ställer den 

som intervjuar frågor och den intervjuade ger (ett förväntat) svar, vilket pekar 

mot att mångstämmighet och kontrastrikedom inte självklart hör hemma i en 

intervjusituation. Som intervjuare försökte jag å ena sidan följa ideal om att 

följa med i informanternas berättelser, lyssna intresserat och inte ge 

motargument. Å andra sidan hade jag att förhålla mig till förväntningar från 

både elever och andra att intervjuerna följde en igenkännbar form och inte 

blev till någon allmänt ledig stund. När de så till slut börjar brottas så ingriper 

jag med en påminnelse om att vi nu rört oss utanför det förväntade.  
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Intervjuerna pekar mot att eleverna kunde aktualisera olika diskurser 

kring exempelvis genus, samtidigt som de i någon mening visar att 

förhandlingar om normer i skolan var någonting annat. Samtalen i 

intervjuerna var ett av många sätt att göra genus, men också av att 

(begriplig)göra skola. Intervjuerna initierade inte bara gränsarbete ifråga om 

genus utan även kring skola och vad som kunde tänkas höra och inte höra 

skolan till.  

I relation till exempelvis de könsuppdelade dramapassen på Stenskolan 

är det intressant att fundera kring varför könsuppdelningen verkade vara en 

viktig del i att passen inte självklart såg som hörande skolan till. Det kunde 

som de sa vara skoj, eller ”lyxigt” att bara vara killar eller tjejer vilket 

framträdde i kontrast till skolans sammankoppling med arbete och prestation 

och inte lek. Men det fanns också uttryck för att möjligheterna till 

ifrågasättande av de könsdelade grupperna inom klassen var små och att 

könsuppdelningen också hade en repressiv funktion genom att begränsa vilka 

begripliggöranden som var möjliga. Särskilt en av flickorna i klassen hade 

sina lekkamrater bland några av pojkarna. Att samlas i grupper med enbart 

flickor och tala om vänskap innebar i praktiken att hennes vänner inte fanns i 

det sällskapet. Samtidigt som lärarna betonade att man kan vara kompis med 

tjejer likväl som killar och vice versa, och att huvudsaken var, som 

exempelvis Margareta poängterade ”att man trivs och har det bra”, så var det 

svårt att bortse från denna elevs tystnad och undvikande svar i dessa 

sammanhang. De könsuppdelade passen gjorde också tydligt att inkludering 

samtidigt bygger på exkludering (Bliding 2004). De samkönade samtalen om 

vänskap och relationer med varandra underströk att icke-samkönade 

vänskapsrelationer inte hörde till det som förväntades i första hand (se även 

Löf 2011:106). I det perspektivet kunde en könsuppdelad undervisning vara 

uttryck för en skiktning och rangordning av olika relationer och gemenskaper 

i skolan vilket för några kom att frambringa känsla av ”lyx” medan det för 

andra troligen kom att få helt andra betydelser.  

 

 

Lyckost Maja! 

I detta avsnitt vill jag uppehålla mig vid en lite längre passage ur mina 

fältanteckningar som visar exempel på hur frågor om vad som kan betraktas 

normalt och idealt aktualiserades och skapade utrymme för motstridiga ideal 

och utmananden. En annan viktig dimension i situationen handlar om hur 

dessa förhandlingar tycktes tvinnas samman med förväntningar kring vilka 

ramar som skulle gälla för skola och undervisning. Beskrivningen kretsar 

kring hur dans och kläder fick en central roll i att knyta upp föreställningar 
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om normalitet liksom att göra förskjutningar och att möjliggöra olika 

positioner. I den meningen kan situationen betraktas som en typ av gränsland 

eller osäker terräng där rörighet och rörlighet gör det möjligt att frambringa 

vissa ting och praktiker, i detta fall en klänning och pardans, som både givna 

och möjliga att ifrågasätta och därmed också öppna upp för frågor om hur 

både normupprepning och utmanande av normer ter sig möjliga.  

Efter lunchrasten en fredag i januari ska 3A ha 20 minuter musik med 

Stina. Helen har planeringstid under denna lektion. Jag sätter mig tillrätta i 

den blå stoppade stolen som står alldeles innanför dörren mellan köket och 

klassrummet.  

”Ska du skriva?” viskar Olle som sitter närmast till vänster. Jag nickar 

och lägger mitt uppslagna block till höger om mig, på den låga bänken som 

löper längs bakre väggen i klassrummet. Stina ordnar med CD-spelaren och 

drar igång med snabbrepetition: 

”Den musiken som vi har gått igenom fram till 1955, var det mest svarta 

eller vita som höll på med den?”  

De flesta räcker upp handen.  

”Maja?” Frågar Stina. 

”Svarta”, svarar Maja. 

”Just det”, fortsätter Stina, ”gospel, blues, jazz och stadsblues var det 

mest svarta som spelade och lyssnade på. Och 1955 kom Bill Haley, vad var 

det som han slog igenom med? Cynthia?” 

”Rock’n roll”, svarar Cynthia. 

”Rock’n roll. Kommer ni ihåg? See you later alligator, in a while 

crocodile…” 

”…in a VAJL crocoDAJL” artikulerar klassen med eftertryck. Stina 

vevar med armarna och pekar på ena halvan av klassen och sätter igång 

sången som de övade på förra musiklektionen: ”See you later…” klasshalvan 

stämmer in. Hon pekar på andra halvan som är med på kompet: ”dudu-tudu!” 

De fortsätter att sjunga några vändor innan Stina stoppar och börjar 

plocka med en påse. Två mjukisdjur börjar fara omkring i klassrummet. Stina 

bryter in och säger att djuren får sitta stilla annars får de vara i soffan.  

Efter lite tumult sitter alla på sina platser igen. Olle och de andra på 

raden som har sina platser vända mot fönstret sitter uppe på borden med 

fötterna på stolarna. Resten av borden är ställda som ett L. I mitten är en stor 

öppen yta. Olle gör miner till mig och viskar ”Daaag Otto!” Jag gör en slags 

min tillbaka och tittar framåt mot Stina som tar fram en klänning ur påsen. 

”Det här är den klänningen som jag pratade om förra gången, den som min 

mormor hade på sig när hon var ute och dansade på 50-talet”, berättar Stina 

medan hon fluffar till kjolen. Andreas som sitter rakt framför mig räcker 

genast upp handen. Han sträcker sig så långt han kan och utstöter små ljud 

för att påkalla uppmärksamhet. Stina ignorerar honom och fortsätter berätta 
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om klänningen. Andreas tar ner armen efter en stund. Klänningen är 

kortärmad med vid klockad kjol, vit med svarta små prickar.  

”Vad tror ni hände när kjolarna var så här vida och tjejerna snurrade så 

där jättefort när dom buggade?” frågar Stina. 

”Man såg trosorna eller?” säger Cynthia. 

”Vi får se”, säger Stina, ”är det någon som vågar bugga? Maja, du är 

modig!?” 

Andreas räcker upp handen igen. Stina håller upp klänningen och Maja 

skruvar lite generat på sig. 

”Maja, Maja!” hejar några.  

”Du får prova Stina!” hojtar någon annan.  

Stina svarar att hon är för tjock och tittar uppmuntrande på Maja. Maja 

glider ner från bänken och går fram till Stina som hjälper henne i klänningen. 

Stina säger att bara den som var modig att dansa först som får prova 

klänningen. Flera av pojkarna börjar ropa: 

”Stackars Maja, stackars Maja!” 

Andreas tar i för att överrösta dem: ”Nej LYCKOST Maja, LYCKOST 

Maja!” 

”Men Andreas…” suckar någon.  

Stina snurrar Maja så att klänningen virvlar runt benen. Klänningen är 

ganska lång på kroppen och hon trasslar nästan in sig. Stina stannar till och 

berättar om jitterbugg, att den var mer vild och svår. Hon säger att de ska 

dansa vanlig bugg sedan men att de först ändå ska visa lite jitterbugg. Hon 

svingar Maja mellan sina ben och upp igen. Klassen tjuter av förtjusning. 

Stina snurrar in Maja så att de står rygg mot rygg. Sedan snurrar hon runt 

Maja på ryggen så att både klänningen och Maja står rakt ut. Klassen skriker 

av förtjusning. De stannar och Maja ser lite yr ut. Applåder. 

Stina lyfter av Maja klänningen och sätter på CD-spelaren. ”Kom igen, 

upp och bugga alla som vill!” hojtar hon över musiken, ”den som dansar kille 

är den som för och snurrar tjejen”. 

”Andreas är redan en tjej”, ropar Olle. 

”Jag vägrar”, ropar en pojke och en annan stämmer in. Flera av eleverna 

är på väg upp men tvekar lite. Bästa kompisarna David och Victor tittar på 

varandra över klassrummet och nickar. De är först ut att bugga på dansgolvet. 

Cynthia och Maja hänger på och Anna och Hanna som sitter bredvid 

varandra går också upp och börjar dansa. Andreas går runt och frågar om 

någon vill dansa. Stina frågar Helvi om hon vill dansa, men Helvi skakar på 

huvudet. Några dansar med armarna där de sitter. Fler hoppar upp och börjar 

dansa, även några av dem som från början som protesterade högljutt.  

Efter en stund hörs ett tjut av smärta borta från skärmen vid ytterdörren. 

Stina stannar musiken. Andreas gråter och håller sig för huvudet. Alla stannar 

upp och det blir alldeles tyst. Om Andreas gråter för att han slagit sig måste 
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det vara något allvarligt. Andreas går bort till Stina som tittar på Andreas 

huvud och hon säger igen att de inte ska pröva på att jitterbugga för då måste 

man vara stark och kunna hålla emot. Hon ber Andreas som slutat gråta att ta 

det lugnt och gå och sätta sig och vila lite. Stina höjer musiken igen. Andreas 

torkar sig med munktröjans ärm i ansiktet och går med släpande steg mot sin 

plats. Jag tittar lite medlidsamt mot honom innan han vänder sig om och 

sätter sig på sin stol framför mig. Efter några sekunder reser Andreas sig igen 

och tassar med snabba steg fram till Stina och knackar henne på ryggen. 

”Stina, får jag prova klänningen?” frågar han. ”Nej”, svarar Stina och 

tillägger, ”det var bara en som fick prova”. 

Andreas går tillbaka till sin plats och vänder sig till mig. Glasögonen 

sitter lite på sniskan och han är rufsig i håret. Han ser lite finurligt ut och 

frågar om jag skriver i boken.  

”Ja”, säger jag. ”Vad då?” frågar han och kommer fram och kikar i 

anteckningsblocket. Jag håller fram blocket och han försöker läsa det jag 

skrivit men går snart och sätter sig igen. På dansgolvet snurras det för fullt.  

”Maja du är kille va?” ropar Frida som sitter kvar vid sitt bord.   

”Ja”, svarar Maja som dansar med Cynthia. 

”Jag är tjejen”, säger Cynthia.  

”Victor är tjej!” ropar Olle, ”Victoria!” 

Victor ignorerar Olle och dansar vidare med David. Efter en stund 

stänger Stina av musiken, lektionen är slut. 

Lektionen var kort och Stina höll tempot högt. När musiklektionen var 

slut var mitt anteckningsblock fullt med anteckningar. Kring Stinas mormors 

klänning utspelade sig en rad upprepningar och utmananden som kan kopplas 

till normerande föreställningar, inte minst kring genus. I inledningen 

introduceras lektionen utifrån normerande föreställningar om hudfärg, där 

olika musikstilar knyts till svarta och vita. Här repeterades vad de tidigare 

gått igenom på musiklektionerna i klassen, om hur olika musikstilar växt 

fram i olika politiska sammanhang och samhällen. Jag hade inte varit med på 

de passen men fick berättat för mig att de då diskuterat frågor om ojämlikhet 

och musik som ett sätt för förtryckta grupper att göra motstånd. På den här 

lektionen kom frågor om genus att stå i fokus även om det inte framträdde 

som en på förhand planerad intention. Sammansättningarna av tal, rumsliga 

inramning, (lektions)tid, rörelser och ting skapade möjligheter att överskrida 

och inta olika positioner såväl som naturalisera olika könsgöranden, vare sig 

det gällde frågor om pardans alltid sker mellan en tjej och en kille eller om 

kön är en viss kropp. Genom dessa sammansättningar öppnas för en rad olika 

praktiker som på olika sätta skapade osäkerhet, på samma gång som det var 

påtagligt att situationen blir obegriplig eller osammanhängande om den inte 

ses som uttryck för någon form av förhandling om normer och föreställningar 

om normalitet.  
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Under lektionen görs kön till en viktig kategoriseringsprincip på lite olika 

sätt i relation till kjolen och till dansen. Andreas besvikelse visar att den 

öppna frågan om någon är manad att prova klänningen är en uppmaning som 

underförstått enbart var riktad till flickorna i klassen. Samtidigt görs dans till 

en genuskoreografi, där möjligheten att dansa kille eller dansa tjej görs till 

positioner som både flickor och pojkar uppmuntras att inta. I det ena fallet 

tystas en möjligt utmanande av könsdikotomier, i det andra sker en 

uppmaning till växlingar. Dessa tal och tystnader får också performativa 

effekter. Eleverna deltar i dansen och genom sina rörelser i rummet skapar de 

överskridanden av genusordningar som knyter samman flick- och 

pojkpositioner med vissa kroppar. Men också tystnaden kring en pojkes 

önskan att bära klänningen omsätts i praktik genom att inte tillmötesgås.  

En annan tolkningsingång är att elevernas deltagande i dansen inte är 

överskridande utan snarare reproducerar genusordningar, då de genom 

dansen godtar att flickor knyts till följsamhet och pojkar till ledarskap, en 

ordning som görs oavhängig vems kropp det rör. Att lösgörandet av 

positionerna tjej och kille från kroppen inte nödvändigtvis är överskridande 

blir också tydligt om det hela betraktas i relation till sexualitetsnormer. 

Genom att dansen beskrivs som byggande på en logik av att den ena är kille 

och den andre är tjej återskapas dansen som en heteronormativ koreografi där 

roller förväntas intas av vissa kroppar och inte andra. Under lektionen dansar 

flickor endast med flickor och pojkar endast med pojkar, men i positioner av 

att dansa tjej med kille.  

De genuspraktiker och genusordningar som reproduceras och utmanas 

här blir än komplexare om de också sätts i relation till hur de gör skolan eller 

hur skolan görs skolmässig. Andreas protest öppnar för en förhandling om 

hur detta tillfälle inordnas, eller kanske snarare ordnar skolan. Genom hans 

protest positioneras andra elever som instämmer i framhejandet av Maja som 

deltagande i lektionsordning. Lärarens tystnad är en del i att bekräfta denna 

skillnad mellan de som uppmuntrade lektionen att fortgå som lärarens avsåg 

och Andreas som snarare öppnade för en förhandling av hur situationen 

skulle förstås. Att läraren även senare nekade Andreas att prova klänningen, 

när han framför en mer diskret och vänlig fråga, kan då ses som ett 

fullföljande och upprättande av både genusordning och lektionsordning. Att 

Andreas lyckas framhärda i sina försök att få prova klänningen visar dock på 

att dessa ordningar inte på något entydigt sätt kan fixeras. 

Som Butler (1997, 1999, 2006) framhåller är iscensättningars 

performativa potential relaterad till för vem de görs och hur iscensättningar 

blir verksamma genom att erkännas (eller inte erkännas) som begripliga av 

andra. Med det som utgångspunkt kan normskapande processer knytas till 

frågor om vilka som görs till publik. I utdraget som beskrivs ovan sker 

växlingar kring vilka som är betraktare. Upprättandet av skola och lektion är 
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knuten till att eleverna är publik till Stinas och Majas iscensättanden, medan 

det blir mer osäkert vad som sker när Andreas genom sitt agerande gör såväl 

eleverna, läraren och mig till publik. Att Andreas dessutom med en lite 

finurlig blick frågar mig vad jag skrev och dessutom ville läsa lägger till 

ytterligare en dimension, då jag positionerades som en annan form av publik 

än de andra som befann sig i rummet. Det kan knytas till att min närvaro i sig 

gjorde skolan mindre (eller mer) skolbetonad, kanske även för den lärare som 

höll i detta pass. Det är möjligt att Andreas önskan om att få prova 

klänningen hade hanterats på ett annat sätt om inte lektionen i detta ögonblick 

hade haft en extra publik i form av en antecknande forskare. Kanske var 

motståndet mot Andreas önskan att prova klänningen ett uttryck för att inför 

mig och resten av klassen iscensätta undervisningssituationen som under 

kontroll. Det finns fler ingångar till att tolka och göra olika skeenden i denna 

passage begripliga, men en sammanfattande tolkning är att den visar på hur 

brytningar mellan olika förväntningar skapade utrymme för förhandlingar om 

normer. Den visar också att dessa förhandlingar inte på något entydigt eller 

givet sätt skapar normförskjutningar eller omvandlingar. Lektionspasset som 

beskrivs här visar på hur normer aktualiserades i skolan, men då inte så 

mycket i form av att aktualisera vissa tydliga gränser utan snarare genom 

komplexa göranden och sammansättningar. 

 

 

Genuslek 

Som jag visat i detta kapitel framträdde livet i klasserna som mångtydligt och 

rör(l)igt. Det är denna mångtydliga rörlighet som jag velat belysa när jag 

studerat hur normer, konstrueras, förhandlas och görs verkningsfulla. Flera 

studier har använt sig av metaforen genuskoreografi för att fånga kroppars 

rörelser i skolrum (Se exempelvis Gordon, Holland & Lahelma 2000, 

Jonsson 2007, León Rosales 2009), något som visar på att man i likhet med 

mig tagit fasta på att genuskonstruktioner i skolan kommer till i ett ständigt 

flöde av både naturaliserade och utmanande göranden. Att vardagen i 

klasserna vidare präglades av både förutsägbarhet och stabilitet å ena sidan 

och av tvära kast och mångstämmighet å den andra underströks exempelvis 

av Margaretas betoning på ”ständiga förhandlingar” och att det var just detta 

som paradoxalt nog utgjorde stabilitet.  

Att betona gränsland och det mångtydiga är inte ett självändamål och inte 

heller bara en deskriptiv fråga, utan kan knytas till hur mitt fältarbete och 

bearbetning av materialet gav mig ingångar och nya läsningar av de 

teoretiska perspektiv som jag förhåller mig till. Särskilt handlar det om frågor 

om just stabilitet och förändring. Som exemplet från musiklektionen som 
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avslutar kapitlet visar kunde normativa förväntningar uttryckas genom en 

mängd olika praktiker. Det kunde vara tal om flickor och pojkar, dans och 

kroppsrörelser, en uppsträckt arm eller tystnad och suckar. Det är tydligt att 

det i denna situation frambringas normer kring kön, liksom flera olika 

möjligheter att göra motstånd och förskjuta innebörder. Det medför att det 

heller inte på något entydigt vis går att tala om subversiva handlingar eller 

utmanande av normer.  

Den beskrivna situationen ovan kan vidare sättas i relation till hur 

lekfullhet är en central del i att positioneras som barn (Hellman 2010) men 

samtidigt ett sätt att trivialisera barns praktiker, som något som ”bara” lek 

(Thorne 1993). Som Butler visat är avfärdandet av något som ”bara” lek eller 

fantasi inte något som enbart kan drabba barns genusuttryck utan även 

användas för att trivialisera och disciplinera unga och vuxna, i hennes fall 

dragqueens och dragkings (1999, 2006). I det perspektivet är lek inte bara en 

fråga om att positionera barn eller att disciplinera barn utan också att göra 

vuxenhet, så som en position där lekfullhet inte ryms inom dess 

normalitetsgränser. Samtidigt visar den beskrivna sekvensen att lekfullhet 

som inramning är en möjliggörande praktik som inkluderar både lärare och 

elever.  

En central del i att visa och låta prova klänningen under musiklektionen, 

handlar, som jag uppfattar det, om att sätta klänningen i rörelse, att få den att 

virvla och att betona kroppens rörelse i dansen. Genom dansen öppnas sedan 

ett lekfullt prövande kring inte bara musik, dans och hur det var att gå ut och 

dansa förr, utan också att iscensätta och leka med könspositioner. Något 

annat sker när Andreas vill prova klänningen, vilket skulle kunna tolkas som 

att Andreas vill vara flicka, genom exempelvis Olles kommentar om att 

Andreas redan är en tjej. Hela situationen kan alltså förstås som en form av 

lek, medan Andreas agerande bemöts som ett avbrott i den inramning man 

väntas dela och anpassa sig till. Ett sätt att se det är att Andreas genom sitt 

agerande introducerar frågor som inte gör situationen än mer lekfull utan 

snarare mer allvarlig. Här blir det möjligt att fundera kring att Thornes (1993) 

betonande av genuslek (gender play) inte bara kan knytas till barn eller gör 

det möjligt att trivialisera barns utmanande av gränser så som lekfulla, utan 

också att lek och förväntningar som följer med sådana praktiker har en 

disciplinerande dimension. När barns handlingar närmar sig allvarliga 

utmananden, eller ifrågasättanden som inte självklart kopplas till en 

(lekande)barnposition, riskerar de att positioneras som obegripliga, då det går 

bortom de sätt som exempelvis genus och sexualitet skapar åldersnormalitet.  

Innan det är dags att knyta ihop trådarna i de empiriska kapitlen och 

summera studiens resultat i en avslutande diskussion så vill jag stanna upp i 

ett lite kortare kapitel och resonera något kring skola och värdegrund. 
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7. VÄRDEGRUNDEN I LÅDAN 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Det är bara någon dag kvar till jullovet och i Stenskolans lärarrum är det 

julpyntat och fint. Florsocker och vita frigolitkuber, föreställande snö och is, 

ligger på borden. En av lärarna har blivit farmor och bjuder på kaka. På 

anslagstavlan hänger ett kompendium, fäst med ett långt blågult sidenband så 

att man ska kunna läsa i det där det hänger. Förbättringsarbete värdegrunden 

på [Sten]skolan är titeln. Jag har bläddrat några gånger i det tidigare och när 

de flesta börjar droppa av mot nästa lektion frågar jag författaren till texten, 

skolans biträdande rektor, om det går bra att jag lånar med och kopierar 

texten. Hon svarar att det får jag gärna. ”Men går det bra att jag har den över 

jul då?” frågar jag. Biträdande rektor skrattar till och säger: ”Det är ingen 

fara, det är väl ingen som läser den ändå!” 

När jag senare läste texten kom jag att tänka mer på det som sagts där i 

lärarrummet. I själva situationen tänkte jag inte så mycket mer än att jag 

tyckte att biträdande rektor var trevlig. Men i läsningen av texten började jag 

ana en viss frustration från författarens sida. Att förankra vikten av 

värdegrundsarbete och samsyn kring detta arbete inom skolan framstod som 

en inte helt okomplicerad uppgift. Snarare tyckte jag mig urskilja mellan 

raderna att det också funnits ett visst motstånd eller ointresse för de frågor 

som författaren ville lyfta fram. Det framstod som en påminnelse om att det 

inte bara var verksamheten i klasserna som kunde förstås som mångtydig och 

under förhandling, utan även det organisatoriska sammanhanget och 

relationerna mellan olika enheter och personalgrupper. Dokumentet 

tydliggjorde att det fanns ytterligare dimensioner som var viktiga för att 

förstå skolan som sammanhang. Dessa dimensioner har inte tidigare varit 

framträdande i texten och det är inte heller den ingången jag valt att betona i 

studien, men frågor kopplade till skolans officiella uppdrag har ändå varit en 

viktig fond för de analyser jag valt att utveckla och de frågor jag intresserat 
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mig för. Därför vill jag här resonera något kring det vidare sammanhang som 

texten kan förstås i relation till.  

Under de år som gått sedan jag gjorde fältarbetena på Strandskolan och 

Stenskolan har det skett en rad förändringar, förstärkningar och 

förskjutningar på internationell, nationell och lokal nivå. Det gäller förutom 

talet om skolans värdegrund även lagändringar, nya styrdokument, läroplaner 

och ökat krav på olika handlingsplaner. På offentliga arenor, exempelvis 

medias politiska rapportering, har aspekter som kunskapsnivåer och 

bedömning kommit att bli mycket framträdande. Dessa frågor har en tydlig 

internationell koppling och resultat- och måluppfyllelse är centrala delar 

inom globala marknadsorienterade utbildningsdiskurser (se exempelvis Ball 

2008, Biesta 2006, Lindblad & Popkewitz 2004, Martinsson 2009, Åberg 

2008). Dessa aspekter är också materialiserade som konkreta förändringar 

inom utbildningspolitik och organisering av skola, exempelvis genom 

förändrade betygssystem. Även om fokus på exempelvis bedömning alltid 

har varit intimt förknippad med skolpraktik så är det särskilt tydligt att en 

mer sammansatt dokumentations- och bedömningsapparat tagit form under 

senare år, liksom att fokus riktas mot allt yngre åldrar (se Vallberg Roth 

2011:168, Skolverket 2010:36).  

Parallellt med detta fokus kan också en fortsatt betoning på demokrati, 

rättighets- och diskrimineringsfrågor med koppling till skola och utbildning 

urskiljas, inte minst genom utökat lagskydd för barn och elever (se SFS 

2006:67: upphävd 2009-01-01, SFS 2008:567, SFS 2010:800). Det är också 

tydligt, som exempelvis Tallberg Broman (2011) betonar, att dessa 

förändringar både kan ses som motsägelsefulla och som inflätade i varandra. 

Det tar sig exempelvis uttryck i en allt mer individualiserad betoning på 

demokrati där inflytande och individuella val sätts i centrum.  

Även om det skett genomgripande förändringar de senaste åren, inte 

minst i förhållande till samhälle och omvärld, återkommer flera frågor som 

rör skola, fostran, demokrati och värdegrund. Kompendiet som hängde i 

Stenskolans lärarrum kan ses som en illustration av en vision om det 

gemensamma eller det sammanhållna, något som är framträdande även i nu 

gällande styrdokument. Kompendiets blågula sidenband och tecknade 

sommarbild i färg på framsidan ledde tankarna till värdegrundsfrågor som del 

i ett nationellt projekt. Som exempelvis Kennert Orlenius (2001) visat är 

sådan koppling till det nationella ett sätt att understödja värdegrundsarbete 

som förankrat och viktigt (se även Martinsson & Reimers 2008:23ff).    

Kompendiet om värdegrund och dess placering i lärarrummet 

manifesterade skolan som en särskild plats för gestaltning av vissa normer 

och värden, som exempelvis jämställdhet och allas lika värde. Det 

manifesterade också att det var de som vistades i lärarrummet som var 

ansvariga för att genomföra detta uppdrag. Även om dokumentet, som det 
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sades, inte lästes så flitigt var det inte utan betydelse att den placerats väl 

synligt i lärarrummet. Det uppmanade och pekade mot att det i grunden var 

lärare (och rektorer) som bar ansvar och sattes i centrum för att gestalta och 

realisera skolans demokratiska uppdrag. Detta öppnar för att betrakta skolan 

som ett sammanhang där inte bara barndom och yngre åldrar ges mening utan 

även äldre och vuxenhet. När skola tillskrivs en tydlig, uttalad och 

eftersträvansvärd fostrande dimension görs samtidigt vuxenhet till en fråga 

om ansvarstagande och att agera som förebilder. I detta sammanhang har 

flera studier pekat på hur denna framställning av skolan vilar på tankar om 

vuxnas ”etiska kompetens” som något som konstrueras i kontrast och relation 

till de yngre, de som ska lära (Bartholdsson 2007, Martinsson 2008, Orlenius 

2001, se även Bengtsson 2003). Exempelvis är det tydligt att metoder för 

jämställdhetsarbete i skola och förskola upprepat en problematisk 

överföringstanke, där det är de vuxna som ska gå före och leda rätt medan 

barn och elever görs till passiva objekt för normöverföring (Martinsson 

2008). Här naturaliseras maktrelationer genom att den vuxnes goda omdöme 

tas för given i samma stund som brister i barnets kompetens pekas ut. I 

relation till skolans demokratiska uppdrag blir det tydligt att förväntningar 

om ansvarstagande vuxna gör lärare till en specifik form av vuxenposition. 

Samtidigt är de vuxenpositioner och lärarpositioner som visade sig i de 

situationer jag beskrivit i det föregående långt mindre entydiga.  

När jag presenterade studien på skolorna kunde också jag ta stöd i 

skolans värdegrunds- och demokratiarbete för att mitt arbete med studien 

skulle bli meningsfullt och för att tydliggöra vad jag ville att den skulle 

kunna bidra till. Exempelvis presenterades studien i ett allmänt 

informationsblad från rektor på Strandskolan som en studie av 

”Värdegrunden i praktiken”. Några föräldrar i klassen på Stenskolan 

associerade, som jag nämnt, mitt fokus och mitt intresse med skolämnet 

livskunskap, något som också förknippas med skolans arbete med 

samlevnads- och värdegrundsfrågor (se Löf 2011). Som jag också tidigare 

nämnt var jag (särskilt inledningsvis) angelägen om att få vara med vid 

lektionstillfällen som uttalat berörde frågor relaterat till värdegrund, 

exempelvis det material med övningar som syftade till social kompetens och 

empatisk förmåga som användes på Stenskolan (se exempelvis Löf 2011:102 

för en diskussion om liknande material). Även om mitt fokus kom att riktas åt 

andra praktiker så var det inte heller helt självklart att jag fick tillträde till de 

här tillfällena. Jag var exempelvis välkomnad att följa med eleverna till fritids 

men inte när de skulle arbeta med materialet där. Utanför Margaretas 

klassrum stod materialet på en hylla och Margareta påpekade vid några 

tillfällen att hon skulle försöka få till ett tillfälle där jag kunde vara med. En 

dag en bit in på vårterminen stod materialet framställt i klassrummet och 

Margareta undrade om jag ville titta på det. Det ville jag förstås.  
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Vi blev stående vid lådan och plockade med materialet. Margareta höll 

upp en handdocka och sa något om att hon inte kände sig helt bekväm med 

att använda sådana. CD-skivan, däremot, hade nog en del bra och fina sånger 

fortsatte hon och jag hummade något till svar. I tystnaden som därpå lade sig 

fick jag en bestämd känsla av att det var något som Margareta funderade på 

som handlade om mer än lådans material i sig. Jag frågade nog något om hur 

de hade arbetat tidigare, men såhär i efterhand har jag flera gånger ångrat att 

jag inte frågade vad hon tänkte på just då. I vilket fall så framträdde 

materialet och dess tydliga steg-för-steg instruktioner i bjärt kontrast mot den 

lärarroll, den gemenskap, det klassrumsklimat och det som jag uppfattade att 

Margareta värnade om som gjorde skolan till ett sammanhang för just 

möjligheten att få fatt i frågor som materialet satte fokus på. Det tydde i min 

mening på att materialet, samtidigt som det satte läraren och den vuxne i 

centrum för skolans demokratiska uppdrag, reducerade och krympte 

möjligheterna att genomföra detta uppdrag.  

I relation till lådan framstod det som att det fanns konkurrerande 

diskurser om hur lärare kunde positioneras som specifika ansvarstagande 

vuxna. Materialet i lådan materialiserade vissa idéer om lärarrollen. Dessa 

stod i konflikt med den uppfattning jag fått om vad de båda klasslärarna, i 

detta fall Margareta, själva värdesatte och eftersträvade, det vill säga att 

skapa utrymme för reflektion och uppmuntra eleverna att ta ansvar för sig 

själva och andra. Det hände att lärarnas inställning ifrågasatts av eleverna, 

exempelvis vid snöbollskastning, som hade förväntningar på lärares och 

andra vuxnas roll i skolan var att upprätthålla ordning och se till att regler 

följdes. Men värdegrundsmaterialet i lådan stod också den för en form av 

ifrågasättande eller i vart fall förbiseende från skolledningens och den 

politiska ledningens sida, genom att betona ett överföringsideal snarare än ett 

ideal om att möta elever som deltagande och inbjuda till gemensamhet kring 

att utmana såväl som reproducera normer.  
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8. AVSLUTNING 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Syftet med avhandlingen har varit att undersöka konstruktioner av normalitet 

i skolans tidigare år, med särskilt fokus på hur ålders-, genus- och 

sexualitetsnormer görs i relation till skolan som ett särskilt sammanhang. De 

frågor som väglett studien har handlat om hur normer tar sig uttryck, vilka 

sammanhang som öppnar för förhandlingar av normer, samt om hur skolan 

görs genom dessa uttryck och förhandlingar. Jag har velat beskriva 

normskapande som något som sker i det dagliga, nära och välkända. De 

situationer som jag beskrivit har gett olika inblickar i vardagen i de klasser 

jag följt, samtidigt som jag valt ut exempel som visar på olika ingångar till 

diskussioner om hur normer aktualiseras och kan förstås i dessa 

sammanhang. Med hjälp av teoretiska verktyg som performativitet, görande 

och ett relationellt maktperspektiv (Butler 1997, 2006, Foucault 2002, Laclau 

& Mouffe 2001), som betonar att makt har en dubbel funktion av att begränsa 

och möjliggöra, har jag närmat mig dessa frågor i relation till materialet. Här 

har jag också tagit in annan forskning som pekat på hur olika diskurser om 

barndom, genus och sexualitet upprättas i skolmiljö (DePalma & Atkinson 

2010, Epstein & Johnson 1998, Epstein, O’Flynn & Telford 2003, Karlson 

2003, Renold 2005, Thorne 1993). Inte minst har jag återkommit till de 

frågor som Youdell lyfter kring hur skolan begripliggörs som ett särskilt 

sammanhang och hur normalitetskonstruktioner görs i och formar det som 

passerar som det ordinära och det vardagliga livet i skolan (Youdell 2011). 

Avhandlingens empiriska del inleddes med ett tema om hur tillhörighet 

och gemenskap upprättades kring skolklassen, skolans fysiska utformning, att 

positioneras eller positionera sig i en viss ålder eller som ett visst kön. Jag 

betonade här att dessa tillhörigheter upprättades på skiftande vis i olika 

sammanhang och hur dessa tillhörigheter var del i att göra olika sammanhang 

begripliga. I de två följande kapitlen var sexualitet mer framträdande och 
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analysen rörde sig kring två olika praktiker som skapade utrymme för att 

beröra det som inte självklart var givet att uttrycka. Det ena i form av 

distansering i termer av äckligt och det andra genom att skämta och skoja. I 

det därpå följande kapitlet tog jag fasta på några trådar från de tidigare 

kapitlen och betonade hur normer kom till uttryck genom motstridiga ideal 

och brytningar mellan olika diskurser, vilket jag benämnde som en form av 

gränsland. I det föregående kapitlet diskuterade jag hur detta gränsland kan 

förstås som både möjliggörande av förhandlingar om normer och normalitet 

men också som något som behöver sättas i relation till motstridiga ideal om 

hur förhandlingar av normer väntas realiseras i skolan, så som förväntningar 

från elever, lärare, politiker, styrdokument och skolledning.  

I det följande kommer jag diskutera vidare kring och sammanföra 

studiens resultat. Vidare vill jag visa på några aspekter som jag menar är 

särskilt viktiga att beakta när det gäller frågor om hur normer upprepas och 

utmanas i skolan. I en form av empirisk sammanfattning vill jag börja med att 

lyfta fram en beskrivning av en situation som sammanfattar för avhandlingen 

centrala poänger kring normalitetskonstruktioner och dess konsekvenser i 

skolan.  

 

 

Jag sa att jag älskade han 

På Lugnet, någon vecka före jullovet, började treornas pysseldag ta form. 

Alla treor skulle blandas i nya grupper och gå runt på olika stationer. Efter 

samling och genomgång hos 3C:s klasslärare Kerstin begav sig eleverna till 

sina respektive första uppgifter.  

I 3A:s klassrum samlas den grupp elever som skulle börja med att göra en 

fönsterprydnad med tomtar runt ett gemensamt stort bord. Helen instruerar 

gruppen i hur de olika delarna ska klippas ut i papper och sedan monteras 

tillsammans med en bit overheadplast. När de kommit igång med uppgiften 

hörs klippljud och småskratt, kommentarer och meningsutbyten. Stämningen 

är dämpad och avvaktande. Några börjar nynna på julsånger och efter en 

stund börjar ett samtal om språk och att några av eleverna kan flera språk. 

”Jag kan tyska! Ich liebe dich, ich liebe dich”, utropar Andreas. Några elever 

kommer fram till Helen och de börjar diskutera. Det verkar vara något 

konstigt med konstruktionen. En av eleverna som är på väg att hämta mer 

material börjar plötsligt sjunga med smäktande stämma ”Jag såg farsan kyssa 

tomten, jag!” Reaktionen från några av eleverna kring bordet är omedelbar: 

”Mäh!”. De skakar på huvudet. Sångaren fortsätter glatt, ”tänk om våran 

morsa hade kommit då!”  
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Samtidigt går Andreas och en annan pojke, som är alldeles röd på 

kinderna, fram till Helen. Andreas säger till Helen att den andre pojken sagt 

”bög”. Pojken nickar bekräftande. ”Varför gjorde han det?” frågar Helen 

allvarligt. Andreas förklarar: ”Jag sa att jag älskade han, men jag har redan 

sagt förlåt för det”. Samtidigt som jag försöker höra vad de säger utbryter ett 

häftigt tumult borta vid pysselbordet. Jag reser mig upp men får hoppa undan 

när en elev jagar en annan och ursinnigt skriker ”JAG SKA DÖDA DIG”. 

Helen rusar upp och ingriper i bråket.  

I efterhand har jag funderat en hel del på vad som hände under 

pysselpasset. I anteckningarna blir beskrivningarna ordnade efter varandra, 

men jag minns att jag upplevde situationen som smått kaotisk. I situationen 

finns exempel på hur ”givna” upprepningar, som sångtexter, med små medel 

kan ändras från att gå obemärkt förbi till att väcka ifrågasättanden eller 

bekräftas som konstiga eller fel. Denna situation var även ett av få tillfällen 

som jag hörde att ordet bög användas bland eleverna i de klasser jag följde. 

Detta kan ses i kontrast till vad som beskrivs i flera andra studier av genus 

och något äldre barn (se exempelvis Eliasson, Isaksson & Laflamme 2007, 

Fundberg 2003, Renold 2005 Öqvist 2009). Dessa studier har särskilt tagit 

upp hur verbala kränkningar medverkar till att upprätthålla maktrelationer. 

Exempelvis framhåller Miriam Eliasson, Kerstin Isaksson & Lucie Laflamme 

att verbala kränkningar i skolan, på samma gång som de producerar och 

ordnar femininet och maskulinitet, rangordnar dessa positioner i relation till 

en heterosexuell norm. De betonar vidare att konstruktioner av maskulinitet 

och könsskillnad kan utgöras av sexistiska, homofobiska såväl som rasistiska 

trakasserier och retande riktade till både flickor och pojkar. Dessa praktiker 

samspelar i skapande av mening kring och ideala föreställningar om hur 

pojkar ska vara (Eliasson et al. 2007:588, se även Mac an Ghaill 1994, 

Plummer 2000).  

I relation till mitt material så blir det dock tydligt att det inte enbart 

handlar om förekomsten eller mängden av kränkande ord som kan ses som ett 

uttryck för disciplinering. Snarare framträder möjligheten eller hoten att bli 

utsatt för ord på ett kränkande eller sårande sätt som högst närvarande (se 

även Ambjörnsson 2003:185). Den situation som utspelade sig under 

pysselpasset kring benämningen bög visar på att ordet hotade och var 

kränkande samtidigt som reaktionerna var ledsamhet och kränkthet för såväl 

den som uttalat det som den som blivit benämnd. Det var oklart och tvetydigt 

vad och vem benämningen bög egentligen kränkte. Att Andreas sagt förlåt 

visar tydligt på att benämningen disciplinerade, samtidigt som det var oklart 

till vilka ordningar den disciplinerade. De båda eleverna vände sig till läraren 

för att få hjälp med, eller få erkännande för att relationen som 

vänner/klasskamrater/jämbördiga återställdes. Även om samtalet där och då 
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fick ett abrupt slut vill jag ändå ta fasta på att situationen öppnade för ett 

dilemma där det å ena sidan blev tydligt att sexualitetsnormer aktualiserades 

genom homofobi och heteronormativitet, samtidigt som det å andra sidan inte 

var givet vilka handlingar som skulle bekräftas. Heteronormativitet tog sig 

uttryck inte bara i benämningen bög, utan också i att behöva känna sig manad 

att säga förlåt för att som pojke ha sagt jag älskar dig till en annan pojke. 

Utifrån förväntningar kring elevskap och barndom kan det vidare handla om 

ett krav på återställande av goda relationer som elever i enlighet med normer 

om att sexualitet inte har med barn att göra. Att kalla någon bög var här inte 

bara en kränkning av Andreas utan skapade även en osäkerhet kring 

relationer mellan eleverna som elever och som barn, en position som de 

genom att vända sig till läraren tryggade.  

 

 

Banal sexualitet? 

I beskrivningen ovan aktualiseras en rad normer som har med genus och 

sexualitet att göra, såväl som med ålder och skola. Utdraget är i likhet med 

andra passager jag diskuterat uttryck för att olika situationer görs begripliga 

genom att aktualisera en rad olika normer och där det inte på något entydigt 

sätt går att bedöma om en viss norm utmanas eller förstärks, eller att en norm 

entydigt kan överordnas en annan. En av de genomgående trådarna i studien 

är att beskriva hur eleverna i de klasser jag följt genom olika praktiker 

frambringar och reproducerar normer om ålder, genus och sexualitet, 

samtidigt som det skapas öppningar att förskjuta och frambringa brytningar 

med andra normer.  

Slutsatserna kring hur ålder, genus och sexualitet görs i de klasser jag 

följt har i vissa avseenden likheter med poänger som gjorts i andra studier, så 

som att genus och sexualitet är ett pågående görande i skolan och att barn är 

aktiva i detta görande (DePalma & Atkinson 2010, Epstein 1997, 1999, 2003, 

Epstein & Johnson 1998, Renold 2005, Robinson 2005). I likhet med Renold 

menar jag att det finns anledning att det i fråga om barn och sexualitet 

problematisera en dualism där barnpositioner antingen knyts till ovetande 

eller till kompetent deltagande. Renold menar att denna dualism skapar en 

motsägelsefullhet mellan framställningar av barndom som icke-sexuella och 

att sexualitet präglar barndom och barns relationer, inte minst i form av 

kränkningar och skam (Renold 2005:37f).  

En slutsats är att görande av sexualitet inte kan skiljas från görande av 

barnpositioner då positionen som barn görs just genom att göra icke-

sexualitet, vilket inte desto mindre är del i att frambringa sexualitetsnormer. 
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Detta är poänger som också har betydelse för hur jag kunnat arbeta med 

teoretiska verktyg och begrepp. Renolds bygger sin analys på Butlers 

betonande av att heteronormativitet reglerar genus och beskriver hur 

normalitet konstrueras utifrån heterosexuella genusformationer, där 

heterokillar och heterotjejer bildar ideal och även skapar positioneringar som 

Andra och avvikande (Renold 2005:169f). Men i relation till de elever jag 

följt finns inte på samma sätt möjligheter att beskriva hur heteronormativitet 

blir reglerande. Detta för att sammankopplingar med sexualitet i sig riskerade 

kränkningar, oavsett vilka former av sexuella praktiker, positioner eller 

sexuella liv som åsyftades. Att säga att en kille och tjej skulle ha barn tycktes 

kunna uppfattas lika kränkande som att bli kallad bög, då det var just den 

direkta kopplingen mellan sexualitet och barn som var kränkande. Detta 

pekar mot att heteronormativitet tar sig andra uttryck när det gäller positionen 

yngre barn. 

I denna studie har jag tagit upp flera exempel på situationer där sexualitet 

berörs och normer om sexualitet frambringas. Det har kunnat handla om att 

säga att någon var äcklig för att den sagt att den ville ha barn, skoja om att 

vara ihop eller att vara kär i en mumie eller säga sig älska en popidol. Det 

kunde också handla om sexualitet som knutet till reproduktion, i form av hur 

barn blir till eller dinosaurier som parar sig. Sexualitet kunde i denna mening 

göras som del i upprättande av och upprepningar av relationer mellan elever i 

klassen. Jag har rört mig kring denna motsägelsefullhet där barndom 

markeras som icke-sexualitet samtidigt som sexualitet på olika sätt berördes. 

I vissa fall på sätt som kunde leda till upplevelser av gemenskap men också 

kränkningar, skam och olust. En ingång att beskriva detta skulle kunna vara 

att skilja mellan icke-sexualitet och banal sexualitet, där icke-sexualitet står 

för frambringandet av sexualitet som en frånvarande närvaro medan banal 

sexualitet fångar att sexualitet frambringas som en villkorad närvaro. I likhet 

med hur Billig (1995) har beskrivit en form av banal nationalism eller 

Solveig Hägglund (2007) beskriver banal mobbing i termer av upprepningar 

som görs alldagliga och vars konsekvenser trivialiseras så kan banal 

sexualitet peka mot hur sexualitet frambringas inte bara som en frånvaro utan 

snarare som en närvaro villkorad av alldaglighet och trivialitet. Som Thorne 

(1993) poängterar riskerar barns görande av genus att ses som en form av 

prövande och lek, vilket också får konsekvenser för hur barns iscensättanden 

och utmananden av genusnormer förstås och därmed riskerar att trivialiseras. 

På liknande sätt kan banal sexualitet peka mot att sexualitet i de yngre 

åldrarna frambringas inte bara som en form av icke-sexualitet utan även 

genom trivialisering. En poäng med att betona banal sexualitet snarare än 

icke-sexualitet är att det kan ge möjligheter att betona hur heteronormativitet 
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kommer till uttryck i dessa åldrar, då banalisering och trivialisering är en 

”möjlighet” förbehållet de uttryck som ryms inom det förväntade.  

 

 

Mellan möjligt och omöjligt 

Ett genomgående tema i analysen har varit hur olika föreställningar och 

förväntningar förutsätter och skapar varandra när olika situationer och 

positioner görs begripliga. Jag har tagit fasta på mångtydigheten i hur olika 

situationer kan tolkas och diskuterat hur normer upprättas och ifrågasätts 

genom olika praktiker. Det har således inte handlat om att ställa det 

mångtydiga mot stabilitet, som om det stabiliserande fanns någon annanstans, 

utan om att betona att denna mångtydighet samtidigt kan medverka till att 

skapa stabilitet. I relation till materialet har jag återkommit till beskrivningar 

där jag talar om osäkra landskap eller gränsland. Jag har då inte menat att 

detta var unika drag eller tillfälligheter, utan snarare en central dimension för 

hur normer kommer till uttryck genom göranden och kamp om mening i de 

klasser jag följt. Dessa gränsland kan sägas utgöra ett spänningsfält av 

konkurrerande normer och ideal. Det visar sig i spänningar mellan olika 

åtskillnader av positioner, så som litet barn eller större barn, tonåring eller 

vuxen, barn som oskyldiga och ovetande eller barn som kompetenta och 

aktiva, föreställningar om könsbaserad likhet eller olikhet, sexualitet som 

något trivialt eller dramatiskt samt, slutligen, sexualitet som något som hör 

äldre till men samtidigt som något påtagligt närvarande.  

När jag arbetat med min analys har jag återkommit till begrepp som 

gränsland, glapp, mellanrum och utrymme för att få fatt i att det som kan 

tyckas hamna emellan, som inte riktigt passar in eller som tycks utmana 

gränser och normer vilket också gör någonting med dessa normer och 

gränser. I situationer som kan antas befästa en tydlig gräns, så som 

exempelvis heteronormativa könsideal i filmer som visades eller i böcker 

som användes, blev dessa gränser och situationer genast mer mångtydiga när 

de sattes i relation till andra normer, där jag i detta fall fokuserade på uttryck 

kring ålder, skola eller elevskap. Genom att vid analysen ta fasta på denna 

mångtydighet blev det också mer begripligt hur normer gjordes performativt i 

specifika situationer. Mångtydighet och skapandet av utrymme, menar jag, 

behöver därmed inte vara liktydigt med något subversivt, utan är snarare en 

central mekanism i så väl stabiliserande praktiker som praktiker som kan 

möjliggöra förskjutningar.  

I relation till de klasser jag följt är det tydligt att normer skapar 

begriplighet och möjliggör olika positioneringar som verkar i att frambringa 
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tillhörighet, gemenskap och en känsla av trygghet. Samma normer skapar 

samtidigt exkluderingar genom ett begränsat erkännande, exempelvis i att 

vara någon som åldersmässigt är äldre och egentligen hör hemma i en annan 

klass eller att som flicka leka med enbart pojkar. Här har jag tagit stöd i 

Foucaults (2002) och Butlers (2006) tankar om makt som både begränsande 

och möjliggörande. Som Butler betonar skapar normer förutsättningar för 

begriplighet och förutsättningar för handlingar, samtidigt som normer 

omöjliggör och begränsar handlingar. I två av kapitlen har jag särskilt tagit 

fasta på möjliggörande praktiker, där skämtsamhet kunde vara ett sätt att göra 

mening mångtydigt, medan ordet äckligt gjorde det möjligt att frambringa 

och skapa brytpunkter. De kan på olika sätt sägas göra det möjligt att närma 

sig tabuerade områden och fläta samman diskurser som samtidigt markeras 

som att de inte var förenliga, att möjliggöra praktiker bortom det förväntade 

men därigenom samtidigt just göra dessa praktiker, associationer och 

positioner normala. Så som exempelvis att barn knyts till icke-sexualitet. 

Genom att lyfta fram dessa praktiker har jag visat på hur eleverna navigerade 

i motsägelsefulla situationer och därmed samtidigt deltog i att ge uttryck för, 

upprätta och ifrågasätta normer.  

En annan dimension av de spänningsfält där olika normer kom till 

uttryck är frågor om hur de samtidigt var del i att göra åtskillnad mellan 

formella och informella skolsammanhang. Jag har närmat mig dessa frågor 

genom att sätta motstridiga och mångtydiga brytpunkterna i relation till 

rumsliga sammanhang. Med utgångspunkt i Laclau & Mouffes (2001) och 

Latours (2005) betoning av det materiellas betydelse för att frambringa det 

sociala har jag betonat att normalitetskonstruktioner görs i specifika 

sammanhang och också behöver förstås som görandes något med dessa 

sammanhang, i detta fall skolan som plats. Här går att urskilja delvis 

överlappande begripliggöranden, där exempelvis klassrummet kan förstås 

som ett centralt rum för att göra skola till skola samtidigt som en informell 

dimension kunde frambringas genom att bryta med det förväntade, 

exempelvis rita bröst (eller korv) i matteboken. På omvänt sätt kunde vissa 

handlingar snarare förstärka klassrummet som formellt sammanhang genom 

att uttala förbjudna eller laddade ord, men inte nödvändigtvis i den mening 

som lärare betonade. Att vissa rumsliga dimensioner inte sågs som självklara 

utan som oönskade hinder i skolvardagen kom exempelvis till uttryck i en 

näst intill dagligt beklagande över att som i 2-3B:s fall ha sitt klassrum allra 

högst upp i skolhuset. Andra rumsliga indelningar som omklädningsrum utan 

någon möjlighet till avskildhet framstod som givna trots att de på många sätt 

framträdde som särskilt laddade miljöer. I omklädningsrummen gjordes 

informella dimensioner gällande men genom en särskild form av, från 

skolans sida, frammanad intimitet.  
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Jag har velat betona skolan som något som sätts samman på vissa sätt för 

att bli till som skola. Den materiella dimensionen av normalitetskonstruktion 

kan i detta perspektiv förstås som frambringande av vissa rörelser i rummet 

eller vissa gemenskaper eller skolan som fysisk materialisering av politiska 

beslut och ekonomiska villkor. Som jag berörde i inledningen och i det förra 

kapitlet är förväntningar på läraren som auktoritet eller upprättare av ordning, 

eller att lektionssalen är en plats för undervisning till skillnad från 

exempelvis dramapass, matsal eller skolgården inte en norm som görs bara i 

relationen mellan lärare och elev utan även genom relationer till 

styrdokument, skolledning och politik eller forskning om skola och 

utbildning. Att jag också intresserat mig för de rum som inte främst 

associeras till den formella skolan har varit ett sätt att betona att 

normalitetskonstruktion i skolan görs genom olika former av 

sammansättningar och där skolan hålls samman också av de uttryck som 

positioneras som mindre skola i skolan. 

 

 

Centrum och periferi 

Ett genomgående tema för studien är vardaglighet och alldaglighet, där jag 

lyft fram till synes alldagliga situationer. De exempel jag presenterat har visat 

att det vardagliga är särskilt riskfyllt när det gäller yngre, eftersom barn har 

att förhålla sig till föreställningar om att vara ofullbordade människor. I detta 

sammanhang kan det vardagliga inte bara betraktas som ständiga 

förhandlingar, utan också som särskilt riskabla och osäkra förhandlingar där 

iscensättningar och utmaningar lätt kan trivialiseras och banaliseras. Jag 

menar att det i relation till barn i institutionella miljöer blir särskilt viktigt att 

betrakta normalitetskonstruktioner som både vardagliga och våldsamma, det 

vill säga som vardagliga i sin våldsamhet och våldsamma i sin vardaglighet.  

Som jag visat kan informella sammanhang öppna för kränkningar liksom 

kränkningar i sig kan göra olika sammanhang mindre skolmässiga. Men som 

jag visat är detta inte entydigt, då också de normalitetsförhandlingar som 

upprättar skolan som skola kan skapa exkludering och kränkningar. Men det 

finns en skillnad som består i att de normalitetskonstruktioner som tenderar 

att samverka i att göra skola till skola sker genom disciplinering och 

maktordningar som gör anspråk på det förväntade och alldagliga, som 

exempelvis att pojkar inte bär klänning eller att det är heterosexuella familjer 

som får barn. Det är då inte fråga om att kränkningar sker enbart i informella 

sammanhang, utan om att skillnader mellan informella och formella 

sammanhang vävs samman med att göra skillnad mellan vilka kränkningar 
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som blir erkända just som kränkningar och vilka utmananden som görs 

oerkännbara. 

Att visa på motstridigheter och mångtydighet som del i görande av 

vardaglighet i skolan har varit ett sätt för mig att närma mig frågor om vart 

man väljer att lägga skolans potentiella centrum. Som jag tog upp i 

föregående kapitel är det inte enbart i klassrummet som det pågår 

förhandlingar om vad som hör till skolan eller inte, eller vad i skolan som är 

särskilt viktigt för att göra skolan till skola, utan det är också en 

organisatorisk och politisk fråga. Som jag berörde i inledningen är skolan en 

central politisk och nationell angelägenhet, tydligt kopplad till frågor om 

samhällets väl. Skolan kan också förstås som en politisk kraft som inte enbart 

förmår att reproducera och stärka rådande ordningar, utan också har potential 

att förändra och motverka ojämlikhet och segregerande processer. Inte minst, 

som exempelvis Biesta (2006:125) och Martinsson (2009:55) lyft fram, kan 

denna potential knytas till skolans möjligheter att möjliggöra det oväntade 

och oförutsägbara, att hålla öppet för det som vi inte redan tror oss veta. Att 

betona skolans demokratiska potential knyts då inte till ett centrum utan 

sprids ut i olika riktningar och skapande av öppningar till olika former av 

tillblivande och att det handlar om att frambringa ”education as a space of 

open-endedness, dialogue and possibility; as a space of becoming” (Youdell 

2011:143). 

Studien har visat att elever och barn är i högsta grad aktiva medskapare 

och deltagande i förhandlingar om normer i skolan. I detta ligger också frågor 

om elevers förutsättningar att utmana och ifrågasätta begränsande normer när 

det är fråga om normer som samtidigt positionerar vuxna eller lärare i 

centrum. Som jag velat visa tenderar dessa utmaningar att undergrävas 

genom att trivialiseras och hänföras till sammanhang som inte egentligen hör 

till skolan. Skolans centrum tenderar då, såväl i exempelvis styrdokument 

som i elevernas förväntningar på lärarrollen, att göras till något annat än just 

dessa utmaningar och ifrågasättanden. Skolans potentialer och demokratiska 

kraft förläggs då inte i lärarnas yrkesutövande, skolans organisering eller 

elevernas frågor eller något som kan finnas överallt i skolan utan snarare i en 

tanke om ett centrum som alla kan enas kring, men som kan riskera, som jag 

berörde i föregående kapitel, bli liggande kvar i sin låda.  

 

 

Till sist 

Fredagen den 10 juni är sista dagen före skolavslutningen på Stenskolan. Jag 

kommer till skolan för att tacka, säga hejdå och önska skönt sommarlov. Det 
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är varmt och luften står nästan still. När jag går över Stenskolans skolgård 

känner jag hettan från den grånade asfalten. Nästan framme vid trapphuset 

möter jag några av fyrorna som hejar och under mycket fnissande säger att 

jag ska få barn när jag blir ett visst antal år. Jag skrattar lite och istället för att 

kommentera detta påstående, jag har svarat på flera frågor om eventuella barn 

förut, frågar jag om de vill ha barn någon gång. De blir jättegenerade och 

skakar på huvudet. Jag säger hejdå och går vidare upp genom trapphuset till 

2-3B:s klassrum. Jag hejar på några elever från andra klasser. Margareta är 

inte i klassrummet men de flesta eleverna är där. Vi samlas framme vid 

tavlan och några frågar om boken och hur det går att skriva. Erik har varit i 

Grekland och är brun som en pepparkaka. De flesta har shorts och linne på 

sig, några har kjol. Klassrummet är varmt och alla fönster är vidöppna. Flera 

visar och berättar hur långt de kommit i matten. Stämningen är avspänd och 

på något sätt både vemodig och förväntansfull. Fler elever kommer in i 

klassrummet, några kommer fram och ger mig kramar. Några lutar sig mot 

varandra eller står nära. Det märks att det är sista skoldagen med klassen. 

Margareta kommer in i klassrummet, hon är sommarklädd och 

brunbränd. Vi hejar och småpratar lite. Jag frågar om jag får ta lite tid i slutet 

för att säga tack. Det går bra. 

När passet börjar lida mot sitt slut får jag säga några ord. Jag säger, med 

lite darr på stämman, att det har varit roligt och värdefullt att få följa klassen 

och att jag hoppas att jag kan förvalta detta förtroende på ett bra sätt. Klara 

räcker upp handen och säger att det varit roligt för dem också och att jag 

faktiskt hjälpt till med saker, som med matten. Margareta säger att hon håller 

med Klara och att hon och klassen också vill tacka mig för att jag varit där. 

Det är dags för lunch och vi vandrar ner för trapporna. Margareta berättar 

om en rolig händelse som hon varit med om och vi skrattar gott. Vi stannar 

på skolgården och säger hej då och trevlig sommar. Eleverna har börjat 

springa över skolgården mot matsalen.  

Även denna dag tappade jag att räkningen på hur många trappsteg det var 

upp till 2-3B:s klassrum, fastän jag lovat skriva det i boken. Men jag kan i 

varje fall härmed intyga att det var väldigt många.  
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SUMMARY 

 
 
 
 
 

AGE, GENDER AND SEXUALITIY IN THE EARLY  
SCHOOL YEARS 

 
 

Aim of the study 
This study explores how normality is performed and challenged in everyday 

practices in the early years of compulsory school, focusing primarily on 

intersections of age, gender and sexuality. It starts from the assumption that 

there is a tension between these positions  and school that are worth 

highlighting. Schools in Sweden have been working actively with gender 

issues for decades in terms of gender equality. Age on the other hand is 

almost institutionalized in terms of power relations. Sexuality is a dimension 

that is not supposed to belong in school at all, at least not for the younger 

children. However, research on age and childhood as well as gender and 

sexuality supports that these categories have to be viewed as intimately 

intertwined in making normality and deviance. To be acknowledged as a 

"real" girl or boy, or "normal" child, youth or adult, one has to perform a 

balance act in a field of norms with distinct dimensions of age, gender and 

sexuality.  

The study also assumes that schools (or other educational institutions) 

reproduce difference and inequality while having unique qualities to 

challenge difference and inequality (see for example Epstein, O'Flynn and 

Telford 2003, Youdell 2011). In this view it is important to highlight that 

norms are performed in far from straightforward ways. For this particular 

study, it has to do with not taking for granted that the policy documents and 

other formal guidelines for school activities are the source or centre of 

creation of norms in schools. Rather, the emphasis is on how power is 

negotiated in the day-to-day running of schools, as well as the fact that 

negotiations take place in various places in school. Schools are viewed as 

assemblages of a whole range of different conflicting and supporting entities 
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rather than as hierarchical organised entities. The study is therefore not only 

concerned with everyday negotiations, but also with school as a performed 

context of meaning rather than strictly a place for the transmission of norms 

(see Martinsson & Reimers 2008).  

From this follows an interest in how certain aspects of school are 

constructed as more school than others. In a review of research on gender, 

equality and school it is noted that this field of research has shown little 

interest to other locations in the school than the classroom and that this leads 

to a risk of hierarchization of the physical rooms (SOU 2010:35). This 

research may risk justifying that what happens outside the classroom, 

although it is noted, is not considered part of the "real" school. This is 

pointed out as problematic as offensive acts occur everywhere in school, 

especially in the environments that have a more informal status. From this 

follows that distinctions of ‘inner borders’ have implications for how 

normality is performed and negotiated in schools. Offensive acts are made 

possible in certain contexts that are not seen as part of school. Thus, 

constructions of centre and periphery within schools have consequences for 

what is deemed relevant and worth putting emphasis on.  

The overall aim of the study is to examine constructions of normality and 

problematize conditions of intelligibility and inclusion in the early years of 

compulsory school. More specifically, the study focuses on analyzing how 

norms of age, gender and sexuality produce and are produced in schools as 

particular contexts.  

The study starts from an intersectional perspective that directs the 

analysis towards how different power relations interact and shape one another 

(see e.g. de los Reyes & Mulinari 2005 Lykke 2005). The conception of 

power draws on poststructuralist theories that highlight how power works in 

the everyday and the familiar, both in making comprehensibility and 

meaningfulness and also in defining oddities and normalize exclusion and 

subordination (Butler 2006, Foucault 2002). Another important point of 

departure for the study is that norms for how we understand ourselves and 

others are complex and situational, as well as having to do with the 

performative effects of materiality (Latour 2005).  

The focus of the study on norms of, and interaction between, age, gender, 

and sexuality is a distinction that has emerged from the field work in the 

schools, in the analysis of the material and in relation to theory and previous 

research. The study is based on fieldwork in two classes in two different 

schools between 2004 and 2006. In the first school the fieldwork was a short 

pilot study of three weeks. In the second school the fieldwork lasted seven 

months. The pupils were aged 8-10. During the fieldwork I took field notes 

while observing and interacting with pupils and teachers. I also made 
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interviews with the pupils in pairs and individual interviews with teachers. 

The interviews were recorded and then transcribed to text.  

In analysing the field notes and interviews I have focused mainly on two 

types of partitions. Firstly, I have focused on what takes place in locations 

that are "in between" the formal contexts of learning (education) in school. 

For instance, the dressing room and the schoolyard proved especially 

important in understanding how notions of being normal were expressed and 

negotiated. Such places do something with the people occupying it, and 

people also do something with places (Latour 2005). Whereupon the 

fieldwork progressed, the dressing room appeared increasingly clear as a 

special room for confirmation, exclusion and negotiation. But it also drew my 

attention to other places “between”, such as stairwells, refectory, schoolyard 

and corridors. Second, the analysis focused on different ways of acting and 

telling that seemed to create space for subjects that may otherwise be taboo. 

It involves, for example, joking manners or labelling things as disgusting and 

situations that formed along intersecting and conflicting expectations. In 

other words, this drew attention to the more uncertain landscape or border 

areas that opened up for, or was made possible as a consequence of, 

challenging and negotiating standards and notions of normality. 

 

 

Empirical findings 
The analysis is presented in five chapters. The first empirical chapter is called 

Belongings and presents the two classes and their schools. It presents 

characterizing aspects of the contexts in which the two classes and their 

relationships as pupils and teachers were formed. The chapter serves as a 

background to the following chapters, but it also discusses how belonging is 

produced in relation to school, the school class, age, and gender. Special 

attention is paid to important aspects of the school’s spatiality. The physical 

environment is shown to communicate expectations and interact in practices 

constructing normality that influence the pupils’ way of understanding 

themselves and others. This chapter draws on the conflicting and situational 

aspects of how different categorizations could be normalized and challenged. 

For instance the pupils would protest against being separated by gender and 

having to interact with pupils from other classes, which meant that the school 

class was in some situations more important in constructing belonging than 

gender. In other situations the position of gender could be emphasised to 

challenge or render the importance of age differences. By locating different 

aspects of belonging, this chapter introduces the importance of viewing 

intersections and the performance of normality as situational and contextual. 

It also introduces how school is viewed as an assemblage of places, materials, 
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bodies and acts, and that school is produced through different and sometimes 

conflicting practices.  

The next chapter is called Disgusting and examines how the pupils would 

make room for talking about things that were otherwise taboo, not least the 

body and sexuality. What particularly caught my interest is that labelling 

something as disgusting seemed to be used by students as a way to establish 

boundaries and distance themselves from phenomena associated with 

sexuality, for example wanting to have children. But labelling something as 

disgusting, on the other hand, made articulations of sexuality relatively 

unproblematic. Calling something disgusting was limiting as well as enabling 

practices at the same time.  

The third chapter is called Just for fun? and examines how jokes and 

playfulness was disciplining as well as enabling practices. The chapter draws 

on previous research that has pointed out that the boundaries between fun and 

violations are elusive. Playfulness can produce a sense of belonging and 

being included while at the same time it stakes out the boundaries of 

acceptability. As such, these practices are examined as key elements in the 

creation of norms, not least how normality is performed with small means 

that communicate meaning and negotiate power relations. Joking and 

laughing shows that norms might not be the most effective and efficient in 

terms of unequivocal differences between right and wrong, but rather by 

being under constant negotiation. To make jokes or be able to act in ways 

that appealed to laughter or to push a playful situation into a serious one, 

which could include crying and experiences of violation, can be seen as a 

central part of how norms are produced through performative practices. It 

also points to the importance of viewing performance as a matter of how acts 

become affirmed and recognized by others, pointing at citations as social 

relations (Butler 2006). 

The fourth chapter is called Borderland. The metaphor of a borderland 

refers to school life as messy and often unpredictable. This chapter explores 

how this made it important to emphasize that repetition, challenges, 

performances and invisibility can all be seen as different aspects of how 

norms are produced. The messy and sometimes chaotic social relations in 

school can therefore be understood as not only a context for the creation of 

norms, but rather a matter of how the peripheral emerges as being central to 

how norms are performed and come to work. The unexpected and to some 

extent unpredictable situations can also be linked to the educational work in 

itself since it also provided opportunities for education. The constant 

movement and abrupt shifts between different subjects or emotional levels 

could be important resources in educational practices, by way of not only 

producing exclusions and fixating power relations but also bringing 
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opportunities to challenge and create distortions. In some situations it could 

be that the distortions and challenges made school intelligible while any 

effort to emphasise more clear cut differences made the situation of being in 

school more vague.  

The last empirical chapter, called Core values in a box, is a short 

summary of some of the central themes in the previous chapters, but put in 

connection to the organizational context of norm struggles within schools. 

My study was expected to connect to the schools’ work on core values and it 

soon became clear that the messy production of norms was not limited to the 

educational work in the school class but also the school as an organization 

and not least school as a political subject. Making connections to the duality 

of school as both reproducing and challenging differences and inequalities in 

society, this chapter explores how the official work on core values comes in 

conflict with the emphasis on norms as contingent and in flux that made 

educational practices and belonging possible in the relationship between 

pupils and teachers.  

 

 

Conclusions 
One central conclusion in this study is that it is important to acknowledge 

ambiguity as a central part of how norms are performed and reproduced in 

specific situations. This study suggests that ambiguity and the creation of 

space does not necessarily bring about change or subversion, but is rather a 

central mechanism in how norms become stabilized and reproduced. In the 

analysis I have showed how various discourses and expectations intertwine in 

making various situations and positions comprehensible. The focus on 

ambiguity is not to support a view of the ambiguous as in contrast to stability, 

as if stability was to be found somewhere else. Instead I have argued that it is 

through ambiguity and small repetitions that norms are established.  

 Viewing ambiguity as central to the performance of norms is important in 

this study as a way of emphasizing how the pupils were not just objects of 

norms but active and engaged as subjects in the construction of norms. It is 

an effort to move beyond the duality of the view of children as either passive 

or competent. This is important for this study since children of this age have 

to perform norms that support expectations that one as a “normal” child has 

to be able to make distance to and disidentify with issues of sexuality. This 

has to be acknowledged as a question of performing norms around sexuality 

while also performing childhood. Thus ambiguity is central to acknowledge 

how notions of sexuality in the early years of school are made trivial.  

However, stating that sexuality is made trivial could risk rendering the 

intelligibility of the feelings of shame and insult associated with sexuality 
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among the pupils. This is also an important conclusion in relation to 

heteronormativity, since it seemed that being associated with heterosexuality 

was just as insulting as being positioned as gay. Thus it is suggested that 

norms around age, gender and sexuality are intertwined in performing a kind 

of banal sexuality, rather than non-sexuality. Focusing on how banal 

sexuality is made intelligible and recognized provides other opportunities to 

emphasize how heteronormativity is expressed in these ages, since passing as 

trivial is a ‘possibility’ reserved for expression that are in line with the 

expected. 

Another conclusion that relates to the importance of ambiguity is that the 

performance of norms also brings about expectations of what belongs to 

school. It is suggested that school is to be viewed as assemblages of different 

speech acts, moving bodies, materials, spaces, organisational structures, 

political decisions and economic conditions that have to be put together in 

certain ways to make school “school”. Thus struggles of what belongs to 

school are also put forward as a central contribution to ambiguity of how 

norms are reproduced and performed. The study has shown that pupils are 

highly active and participate in negotiations on norms in school. But it also 

raises questions about the students' ability to challenge and question 

restrictive norms when such challenges and questions are trivialized and 

assigned as not really belonging to school. This is a question directed at how 

policy documents, the political debate and school management tend to 

position teachers as at the centre of school’s ability to secure and mediate 

norms. This study supports that the centre is rather at acknowledging and 

supporting challenges and questions in an effort to embrace the unexpected 

and unpredictable as being central to pedagogical work.    
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Bilaga 

 

 

 

[Brevhuvud LiU] 

 

 

 

 

Till föräldrar och elever i klass [---] 

 

Hej! 

 

Jag heter Jenny Bengtsson och är doktorand i pedagogiskt arbete vid 

Linköpings universitet. Jag arbetar inom ett 4-årigt forskningsprojekt som 

studerar normer och värden i skolan. Min studie handlar om skolans arbete 

med elever i de lägre åldrarna. Detta brev är en förfrågan om ni godkänner att 

jag följer med och studerar verksamheten i klassen under en tid. 

 

Målet med forskningsprojektet är att få kunskap som kan användas vid 

lärarutbildningar och anti-diskrimineringsarbete i skolan. Min uppgift i 

projektet är att undersöka hur olika värden och normer kan komma till 

uttryck i skolans vardag. Särskilt kommer jag att titta på skolans arbete med 

värdegrund, jämställdhet och samlevnad. Men också på hur olika 

föreställningar om vad som anses normalt och idealt skapas i skolan, i 

undervisning och elever emellan. Hur uppfattas det att vara elev, flicka, 

pojke, kompis osv. Med andra ord är det både undervisningen och skolan 

som social miljö som är i fokus.  

 

Rent konkret kommer materialinsamlingen att gå till så att jag följer 

verksamheten i klassrummet (ca 2 dagar i veckan fram till sportlovet). Jag 

kommer att lyssna på och prata med barnen och lärare samt föra anteckningar 

om vad som händer i klassrummet och på raster. Om det finns tid och om 

några vill, kommer jag att intervjua eleverna i grupper. Jag kommer även att 

titta på läromedel och material som används i undervisningen.  

 

[---]skolans biträdande rektor [namn] och [klasslärares namn] har givit sitt 

godkännande till att jag kan komma till klassen. Men naturligtvis är det 

frivilligt för varje enskild elev att vara med i studien. Dessutom måste 
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målsman godkänna sitt barns medverkan. Därför bifogar jag en blankett där 

detta godkännande/icke godkännande kan ges.  

 

Av etiska och principiella skäl anonymiseras alla i studien, även skolans 

namn och området skolan ligger i. Allt material som samlas in kommer att 

behandlas konfidentiellt. Studien som jag genomför är ganska omfattande 

och kommer att utföras vid flera skolor. Under en period förra året följde jag 

en klass vid en annan F-5 skola. Jag planerar att följa verksamheten i tre olika 

skolor.  

 

Det insamlade materialet kommer att bearbetas av mig och presenteras i en 

avhandling/bok och vetenskapliga artiklar. Om en elev eller hans/hennes 

förälder väljer att avbryta sin medverkan kommer jag att före publicering ta 

bort de delar där eleven förekommer. 

 

Jag hoppas att ni vill delta i denna studie! 

Vid frågor eller synpunkter kontakta gärna mig. 

 

 

 

 

 

Vänliga hälsningar 

 

 

 

 

[namnteckning] 

 

 

Jenny Bengtsson 

Linköpings Universitet 

Institutionen för Tematisk Utbildning och Forskning. 

Campus Norrköping 

601 74 Norrköping 

 

Telefon: 011-36 34 02, [xxx-xxx xx xx] 

E-post: jenny.bengtsson@ituf.liu.se  
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