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Förord 
Avhandlingsarbetet beskrivs ofta som en resa där man möter människor som på 

olika sätt slår följe med en på vägen. Nu är det tid att rikta ett tack till de som 

under längre eller kortare tid vandrat med mig. 

Till alla ungdomar som figurerar i boken för att jag under ett läsår fick ta 

del av er vardag. För alla reflektioner och insikter ni bidragit med och för alla 

skämt och skratt ni delat med er av. För att jag fick spela in era samtal och i 

efterhand lyssna på dem och minnas vårt år tillsammans med ett leende. Till 

Osman och Stefan och alla andra lärare för att ni släppte in mig i era klassrum, 

tack för ert tålamod, generositet och förtroende, och till skolledarna som lät mig 

genomföra denna studie.    

Till Karin Aronsson, Gunilla Halldén, Helle Rydström och Bengt Sandin 

som gav mig förtroendet och chansen att utföra det största akademiska 

projektet i mitt liv. Min handledare Karin Aronsson har bidragit med drivkraft 

och inspiration. Tack Karin för att du har trott på mig, för din entusiasm och 

skarpa blick och den känsla av upprymdhet jag alltid fått efter varje 

handledningstillfälle. Handledningarna med dig har alltid lämnat mig med 

laddade batterier. Likaså handledningarna med min bihandledare Karin 

Osvaldsson. Tack Karin för att du alltid lyckats behålla lugnet när jag tvekat, för 

din vassa penna och dina frågor som fått mig att tänka och resonera och gå 

framåt och ibland åt sidorna för att vidga mina vyer. Våra samtal har varit 

ovärderliga. Tack Karin och Karin för att ni har låtit den här avhandlingen bli 

min, utan att jag behövt tvivla på ert stöd.  

Till Karin Zetterqvist Nelson för att du sa ja, fastän du egentligen inte 

hade tid, den där dagen jag som ung student knackade på din dörr och frågade 

om du ville bli handledare för mitt examensarbete i psykologi. Tack för att du 

sedan uppmuntrade mig att söka en doktorandtjänst på Tema Barn och för att 

du har följt mitt arbete hela vägen. Till Helle Rydström som ett tag hade rollen 

som bihandledare, tack för intressanta samtal om antropologi och fältarbete. 

Till slutseminarieopponent Magnus Berg och läsgruppen Sabine Gruber, 

Tünde Puskás och Anette Wickström som bidrog med nya infallsvinklar och 

inspiration till att avsluta boken och vässa mina argument. Till Rickard Jonsson 

för det gedigna arbetet du la ner som opponent vid mitt 60 % -seminarium och 

för alla kloka kommentarer, som på ett tidigt skede hjälpte mig i mina vägval.  

Till alla som under konferenser och tidskrifter diskuterat och kommenterat 

delar av min avhandling. Särskild tack till Maren Bak, Kerstin von Brömssen, 
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Camilla Rindstedt och Ben Rampton. Till alla som under åren deltagit i 

Antroforum, den antropologiska seminariegrupp där skratt ständigt varvas med 

konstruktiva, kritiska diskussioner. 

Den forskningsmiljö som har varit min plattform är Tema barn. Här har 

jag fått såväl konstruktiv kritik som inspiration. Tack alla kollegor som deltagit i 

seminarier och bidragit med värdefull kunskap. Det har varit en ynnest att få 

vara del av en tvärvetenskaplig miljö. Ett varmt tack till Haris Agic, Annette 

Wickström, Sofia Kvist Lindholm, Mehek Muftee, Anna Sparrman, Judith 

Lind och Reka Andersson som läst, kommenterat och sågat delar av mitt 

manus, och klappat mig på axeln när jag behövt det som allra mest. Till Joel 

Danielsson och Johanna Gustafsson för hjälp med korrektur. Till alla 

doktorandkollegor på Tema barn, till de som tillkommit och de som har spritt 

sina vingar under åren det har tagit att få denna avhandling färdig.  

Till mina gamla lärare på socialantropologin, Björn Alm, Åsa Nilsson 

Dahlström och Corinna Kruse, som följt mitt arbete och försett mig med 

kursansvar på grundutbildning.  

Till Filip Wiltgren för det fina omslaget, hjälp med korrektur och för att du 

aldrig tröttnat på att diskutera avhandlingsämnet. Till min goda vän Karin 

Andersson för arbetet du la ner med korrekturläsningen av avhandlingen. Tack 

också för den där festen du bjöd med mig till, för ungefär hundra år sen.  

Till mina föräldrar; Bernadette och Alber, för ert osvikliga stöd, kärlek och 

tillit, för att ni förmått mig att fatta egna beslut, trots att de ibland har skrämt 

er. Till mina fina bröder Jamil och John för att ni har gjort min barndom 

mycket roligare och mer utmanande, utan er hade jag inte varit lika tuff och 

bestämd. Tack Jamil och Susanne för underbara Laura och Filippa. Till mina 

svärföräldrar, Anna och Zbigniew som givit mig ännu ett hem att kalla mitt. 

Till alla fina vännerna mina, särskilt ni som inte intresserat er för avhandlingen. 

Till dig älskade Filip, klippan i mitt liv, du som bygger upp och plockar 

spillror, du som får mig att flyga högt och landa mjukt, du som dansar med mig 

i köket, dunkla vardagskvällar. Tack för att du finns och för att du är min.  

Att döpa avhandlingen har inte varit helt lätt. Den fick slutligen namnet 

Stolt! Det jag själv är mest stolt över är de finaste av allt fint, de två små som för 

mig till magiska ställen jag inte visste fanns och som skriver egna avhandlingar 

på en kvart. Älskade Leannie och Valerie, den här boken skrev jag till er.   

 

      En vacker aprildag 2014 

Layal Wiltgren 
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Kapitel 1 

Inledning 

I en högstadieskola i utkanten av Stockholm sitter ett gäng tjejer i 
skolkorridoren utanför sitt klassrum och inväntar en ny lektion 
under tystnad.  

Plötsligt far branddörren i korridorens ände upp med ett brak 
och in stormar klasskamraten Esme. Hon lyssnar på kurdisk musik 
på sin iPod. Volymen är hög, så hög att vi andra kan höra sången, 
och hon dansar frenetiskt och energiskt, med överkroppen halvt 
framåtböjd och hela hon skakandes från topp till tå. Mellan varven 
utstöter hon intensiva, dallrande läten där tungan dansar mot 
gommen.1 Att utstöta dem rätt är en svår konst, men Esme är 
skicklig. Hon tjuter högt och starkt, så att man nästan får ont i 
öronen.  

Allas blickar följer Esme, men Esme tittar inte på någon. Bästa 
kompisen Evin kommer släntrandes in genom branddörren. Hon 
ställer sig vid väggen intill den dansande Esme och tittar halvt 
leende, halvt grimaserande på sin vän. Så tittar Esme upp och 
upptäcker Evins sarkastiska leende. ”Kurder! Kurder!” skriker hon 
förklarande och syftar på att det är så hon, i egenskap av kurd, 

1 Ululering används i Mellanöstern framförallt av kvinnor som ett sätt att uttrycka högtidlig 
glädje. 
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dansar. Evin fyller snabbt i med: ”har inget land!”, syftandes på det 
kurdiska folkets avsaknad av en territorialstat. Alla skrattar. Alla 
utom Esme, som återigen försvunnit in i sin dansvärld. Hon virvlar 
och tumlar runt i dansen utan att ta notis om någon. Glädjetjuten 
ekar i korridoren och Esme står i uppmärksamhetens mittpunkt. 
Allas blickar är vända mot henne och hennes dans. En del av tjejerna 
verkar oberörda, andra är klart roade. Evin fnittrar högt och skakar 
på huvudet åt sin vän. Esme ser henne i ögonvrån, hon tar en paus i 
dansen och upplyser oss, sin otillfrågade publik, om att: ”kolla, så 
här dansar turkar”, alltmedan hon kastar menande blickar mot Evin 
för att understryka vem det är hon syftar på. Sedan böjer Esme på 
armarna, viker in dem intill kroppen och håller upp händerna i 
axelhöjd samtidigt som hon i böljande rörelser vaggar dem fram och 
tillbaka, fram och tillbaka. Hon rör sig med små, nätta steg åt sidan 
och sträcker varsamt ut fötterna i dansande rörelser. Det är en satir 
av en orientalisk ringdans.  

Kontrasten till hennes egen dans är stor; nu dansar Esme lugnt 
och varsamt, nästan överdrivet feminint. Hon tittar upp mot sina 
kamrater, blinkar, ler artigt och blygt innan hon återigen sänker 
blicken. Plötsligt skriker hon: ”vi, vi dansar så här”. I en 
handvändning förändras allt. Esme flyger runt, slår ut med armarna, 
skakar hela hon. Dansen är tillbaka i den extas som hon började sin 
spontana föreställning med. Så ställer sig Esme tätt intill Evin och 
skriker: ”Vi, vi har energi! Vad har ni!?” Så fortsätter dansen och 
glädjetjuten.  

Osman, klassens lärare, kommer ut från ett angränsande 
klassrum och undrar bekymrat vem det är som skriker. Flera av 
tjejerna pekar på Esme och säger hennes namn. ”Vi har lektion här” 
informerar Osman och daskar vänskapligt till henne för att fånga 
hennes uppmärksamhet. ”Sluta upp med det där!” tillägger han. 
Esme vänder sig mot honom. Hon dansar fortfarande men samtidigt 
som hon snurrar runt för hon varsamt sin hand över Osmans kind, 
från tinningen ner till hakan, som i ett försök att blidka honom. 
Han vänder sig om, försvinner tillbaka in i klassrummet och Esme 
fortsätter dansuppvisningen. 

Under den följande svensklektionen lyssnar Esme på Smooth 
Criminal, en av Michael Jacksons hitlåtar från 1980-talet. Hon 
mimar inlevelsefullt med under tiden hon skriver i sitt häfte. När 
lektionen är slut talar hon om för Johan, svenskläraren, att hon 
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älskar Michael Jackson. ”Jag dör för honom. Jag och min bror, vi dör 
för honom” konstaterar hon och lämnar klassrummet utan att 
invänta Johans respons.  

Hon går bort till korridoren där klassen har sina elevskåp. 
Esmes skåp står alldeles intill mitt. Hon drar fram en tuschpenna 
och frågar mig vad man gör med folk man älskar. Frågan är retorisk; 
hon väntar sig inget svar, utan ser sig om efter lärare innan hon 
börjar skriva på insidan av skåpet. Bokstäverna framträder en efter 
en och jag kan snart läsa mig till ”Michael Jackson”. Under det 
skriver hon ”smooth” och ritar ett hjärta åtföljt av ”criminal”. ”Jag 
dör för honom”, informerar hon ännu en gång och fortsätter: ”mitt 
rum är fyllt av hans affischer. Om han dör, jag vet inte vad jag 
kommer göra.” Hon skakar på huvudet åt denna uppenbarligen 
sorgliga tanke. I brist på något lämpligt att säga frågar jag om hon 
gillar hans musik? ”Allt! Allt!” svarar hon och fortsätter: ”musiken, 
dansen, moonwalk, jag dör för allt. Kolla! så här” Hon visar mig 
några danssteg i det trånga utrymmet mellan elevskåpen. Återigen 
hör jag Smooth Criminal sippra ut från musikspelarens öronsnäckor 
och frågar om hon dansar själv. Hon talar om att hon har dansat, 
men att hon nu har tröttnat. (v. 43 tors.)2   

Den här studien handlar om fjortonåriga Esme och hennes kamrater i en 

högstadieskola i utkanten av Stockholm. Den handlar om grupptillhörigheter 

och representationer; allt i pluralis. För trots att Esme presenterar sig som kurd, 

talar hon ibland om sig själv som svensk och ibland som turk, eftersom hennes 

föräldrar är födda i Turkiet och hon ofta tillbringar sommarloven där. Det finns 

också tillfällen då hon kontrasterar sig mot eller till och med tar avstånd från 

alla nämnda tillhörigheter. Hon lyssnar på turkisk musik, kurdisk musik, 

Michael Jackson och mycket annat. Hon dansar orientaliska danser och 

Moonwalk. Hon tycker om att läsa, skriva och lära sig svåra ord på svenska. 

Med glimten i ögat kallar hennes kamrater henne för svenne när hon briljerar. 

Evin förklarar för mig att svenne är en komplimang, sprungen ur Esmes goda 

kunskaper i svenska språket. Esme tar emot tilltalet med ett leende. Hon lyckas 

emellanåt imponera på svenskläraren Johan med sina uppsatser och växlar lätt 

mellan att tala den lokala varianten av svenska som kännetecknas av många 

2 Till alla utdrag från fältanteckningar och transkriptioner följer en kod som talar om när 
händelsen är inspelad. 
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låneord och en speciell prosodi, och en mer standardiserad form av svenska. 

Ibland låter hon kurdiska eller turkiska ord slinka med i samtal med sina 

kamrater och lärare, väl medveten om att de inte förstår. Hon framhåller att 

man ska vara stolt över sin bakgrund, samtidigt som hon gillar att skoja om och 

driva med andras etniska bakgrunder. Likt flera andra skolkamrater refererar 

Esme till nyanlända som importer. Själv menar Esme att hon är svensk eftersom 

hon är född i Sverige och har ett svenskt medborgarskap. Otaliga är de gånger 

Esme informerar sin omgivning om att hon ska satsa på skolan. ”Vi ska bli nåt, 

vi ska plugga och vi ska bli nåt” övertygar hon Evin. Brandman eller pilot är 

drömyrken.  

Att ge en enkel bild av Esme och hennes grupptillhörigheter är inte helt 

lätt. Esme och hennes kamrater glider kontinuerligt mellan olika positioner (jfr 

Back 1996; Baumann 1996; Hall 2000c: 152). Att beskriva dem i statiska 

termer skulle skapa en stereotyp, en karikatyr, en nidbild. Under mitt årslånga 

fältarbete på deras högstadieskola kunde jag observera hur ungdomarna 

iscensatte inte bara enskilda utan multipla etniciteter och hur dessa kunde skifta 

från stund till stund.  

Från antropologiskt håll förs en kritik mot generaliserande bilder där 

individer beskrivs på ett kategoriskt och enhetligt sätt, som gruppmedlemmar, 

med bilder som ger sken av att alla delar samma värderingar, vanor, 

konventioner och känslor (Geertz 1995: 42 ff.). Abu-Lughod (1991) menar att 

generaliseringar rymmer ett maktanspråk och föreslår att man hellre bör visa 

hur företeelser fungerar än att blott konstatera att de existerar. Det är därför 

viktigt att understryka att trots att ungdomarna i denna studie har mycket 

gemensamt, såsom ålder, bostadsområde, skola och inte minst erfarenhet av 

migration inom sina familjer, så utgör de inte en enhetlig grupp. Allison James 

(2007: 262) varnar för att okritiskt klumpa ihop unga människor som 

medlemmar i en kategori vars unisona röst vi söker i forskningsmaterial i 

förhoppningen om att komma ifrån deras inbördes olikheter. För det finns 

olikheter inom alla grupper, och likheter mellan grupper oavsett hur olika de vid 

första anblicken må te sig (Bhabha 1994). 

Inom modern etnicitetsforskning pågår omorienteringar som kritiserar 

studier av etnicitet utifrån kulturellt arv. En stark kritik riktas mot en syn på 

gruppidentitet som integrerad, ursprunglig och enhetlig. Gruppidentiteter ses 

idag till stor del som mer otydliga och mindre permanenta, vilket försvårar 

möjligheterna att dra generella slutsatser (Hall 1996a). Det är inte rimligt att 

beskriva Esme och hennes kamrater på ett enhetligt sätt eller att skildra dem i 
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generella termer som ”dessa ungdomar”. Etnografiska studier visar nämligen att 

ungdomars syn på identiteter och etniciteter kan vara både motsägelsefulla och 

ambivalenta (Back 1996; Jonsson 2007; Yon 2000).   

Syftesformulering  
Därför handlar den här studien om rörliga positioner och flytande identiteter, 

och om hur unga människor skapar och iscensätter etniciteter och fyller dem 

med innebörder. För trots att ordet etnicitet olyckligtvis är ett substantiv vill jag, 

likt många forskare före mig, visa att etnicitet inte är ett ting som människor 

föds med och bär omkring på, utan något som görs, som, medvetet eller 

omedvetet skapas i mötet med andra. På så vis borde etnicitet vara ett verb.  

Etnicitet handlar om så mycket mer än att ”vara” kurd eller turk eller 

svensk. Det handlar om att besitta kompetenser och kunskaper och utnyttja 

dessa i vardagligt samspel. Syftet med denna studie är således att undersöka hur 

etnicitet, nationalitet och flerspråkighet kommer till uttryck, hur de används 

och fylls med innebörder, och hur de utnyttjas som resurser i vardagliga 

interaktioner bland unga människor i en högstadieskola i utkanten av 

Stockholm.  

Svårfångade etniciteter 
I slutet på 1960-talet flyttade antropologen Fredrik Barth (1994: 10) fokus från 

att studera kärnan i etniska grupper till gränser och relationer mellan grupper. 

Barth menar att gränserna, liksom medvetenheten om och upprätthållandet av 

dem, är en förutsättning för att etniska grupper ska kunna definieras och 

existera. Fokus bör därför riktas mot upprätthållandet av gränserna och inte på 

ett ”kulturellt innehåll” (Barth 1994: 15). Hall lyfter fram att gränserna har 

blivit mer flytande men att det vore ett misstag att inbilla sig att 

kategoriseringar blivit oviktiga. Tvärtom, menar Hall, har frågor kring 

identiteter blivit allt viktigare med tiden (Hall 2000b). 

Etniciteter skapas och görs, men de kan inte skapas i isolering; deras 

skapande kräver kontakt med något som uppfattas som annorlunda (Hall 

2000c: 147). Eriksen (2007: 21 f.) framhåller att etnicitet skapas i mötet med 

andra grupper och att etnicitet till sin natur inte är en egenskap hos en grupp 

utan en aspekt av en relation. Själva gruppbildningarna kring etnicitet kan bara 

ske genom att upprätta gränser men gränserna är varken fasta eller fixerade; vad 

som avgränsas, och var gränserna går, är förhandlingsbart. Den här typen av 

avgränsningar sker kontinuerligt i det dagliga livet och gör var och en av oss till 
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medlemmar i en stor mängd ständigt skiftande grupper skapade på vitt skilda 

grundvalar (Eriksen 1999: 32; 2000: 300). Hall (1996a: 5) menar på liknande 

sätt att identiteter formas genom aktiva utbyten och kontraster till andra. Men 

identiteter är komplexa och etnicitet är inte separat från eller oberoende av 

andra rangordningskategorier såsom klass, kön och sexualitet (Yuval-Davis 

2006; Hall 1996b: 444; West och Fenstermaker 1995).  

Människor formar det vi kallar etnicitet i relation till sin omgivning, 

etniciteten styr inte dem eller deras sätt att handla. Daniel Yon (2000: 75) 

menar att populära ungdomskulturer utmanar de mer rigida multikulturella ras- 

och etnicitetskategorierna. Les Back visar att ungdomar i multietniska områden 

skapar kulturer som varken är genomgående svarta eller genomgående vita utan 

en harmoni av diversitet. Här sker skapandet av flyktiga multipla kulturella 

former (Back 1996: 159) som inte är uteslutande utan komplexa och hybrida. 

Sara Ahmed menar att hybriditet inte bör förstås som en kamp mellan två 

identiteter och lyfter fram mulatten – som till hälften vit och till hälften svart – 

antas finna det svårt att hitta sin plats i någotdera läger. Hybriditet handlar 

istället om flytande rörelser som möjliggör att identiteter kan genomkorsas utan 

vare sig ursprung eller framkomst (Ahmed 1999: 88).  

Zygmunt Bauman (1996) påpekar att frågan om identitet aktualiseras när 

man är osäker på var någon hör hemma. För någon med erfarenhet av 

migration framhävs ofta betydelsen av tillhörighet. Det uppstår sociala krav på 

att ta ställning till vem man är; ”både och” eller ”varken eller” (Eriksen 2007: 

82). Identifikation och tillhörighet handlar enligt Hall alltid om att positionera 

sig med eller mot olika identitetskategorier som etnicitet, nationalitet, kön eller 

klass; att säga ”jag är den, men inte den” (Hall 2000c: 147).  

Alla förväntas kunna ge ett svar på frågan ”varifrån kommer du?” Frågan 

om etnisk bakgrund behandlas dock som obligatorisk för färgade, men frivillig 

för vita (Bucholtz 2011: 6). Hall (2000c: 226 f.) använder termen hybriditet för 

att beteckna att många unga människor ofta måste förhålla sig till skiftande, 

multipla och avstavade positioner (till exempel asiatisk-brittisk eller svensk-

iranier). Det är dock viktigt att påpeka att etnicitet, likväl som social identitet, 

är relativ och situationsbetingad och att det finns många situationer där etnicitet 

inte spelar någon roll (Eriksen 2007: 42 f.; Sedano 2012).  

Etniska skillnader och konflikter skapas inte av objektiva kulturskillnader, 

utan av ideologier om att skillnader ska vara viktiga. Själva föreställningen om 

att nationella och etniska kulturer existerar och har konturer är skapade av en 

sådan ideologi (Eriksen 1999). Eriksen (1999: 22) exemplifierar detta med att 
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det råder en stark ideologi om att norrmän har en gemensam kultur och därmed 

är ett folk. I själva verkat har många norska stadsbor mer gemensamt med 

stadsbor i andra europeiska städer än med bönder och fiskare i Norge.  

I våra vardagsdiskurser finns det en utbredd uppfattning om att etnicitet 

baseras på ”objektiva kulturskillnader” vilket, menar Eriksen, skulle leda till 

antagandet att etnicitet har större betydelse ju större kulturskillnaderna är, och 

att företeelsen beror på att olika grupper har levt isolerade från varandra och 

därmed utvecklats i olika inriktningar. Den antropologiska 

etnicitetsforskningen har emellertid visat att denna uppfattning är felaktig. 

Etnicitet har visat sig ha störst betydelse i grupper som står varandra nära i fråga 

om språk, sedvänjor och konventioner. Och medan skillnader i kultur och 

levnadssätt numera minskar på grund av moderniseringsprocesser och ökad 

kontakt mellan grupper, blir samtidigt etnicitet en alltmer påtaglig aspekt av 

politik, identitet och socialt samspel (Eriksen 2000: 284; jfr Hall 2000a: 215). 

Flytande identiteter 
Forskningsfältet cultural studies, med sin vagga i 1960-talets Birminghamskola, 

och Stuart Hall som en av förgrundsgestalterna, har beskrivits som inte bara 

interdisciplinärt, utan även antidisciplinärt. Med sin kritik av det disciplinära 

vägrar det etableras som en disciplin med en gemensam metod och teori. Att 

försöka definiera cultural studies har hävdats vara detsamma som att ifrågasätta 

fältet. Gemensamma drag kan däremot skönjas i att studier utförs framförallt i 

industrialiserade samhällen, de har ofta en politisk dimension och en plats i 

samhällsdebatten (Grossberg, Nelson och Treichler 1992: 2). Synen på kultur är 

väldigt bred. Inom cultural studies ses kultur som en del av vardagen och 

vardagen som en del av kulturen (Fiske 1992).  

Hand i hand med framväxten av forskningsfältet cultural studies uppstod en 

debatt om identitetspolitik, pådriven av kritiska röster vars viktigaste 

gemensamma syfte var att framhålla att identiteter inte är givna utan 

föränderliga och förhandlingsbara (Hall 1996a). Identitetsbegreppet fick utstå 

hård kritik men att vända identitetspolitiken ryggen för att undgå 

problematiken med stabila identiteter bidrar förmodligen inte till att lösa 

problemen (Hall 1996a). Dessutom skulle försök till att finna gemensamma 

drag i problematiska situationer och strukturella problem omöjliggöras. Det är 

tveksamt om vi skulle klara oss utan att hänvisa till identiteter eller 

benämningar på gemensamma problem då de ersättningstermer som snabbt 

skulle dyka upp i deras ställe alltför snart skulle generera samma typ av problem 
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som man just försökt göra sig av med. Vad vi behöver är att omdefiniera 

begrepp, frigöra dem från deras ursprungliga innehåll och tänka med dem på 

andra sätt (Hall 1996a: 1).   

Identitetsbegreppets popularitet inom såväl teoretiska som politiska 

områden kan härledas till den mångfald av betydelser som kan finnas i det 

(Gilroy 1999: 180). I föreliggande studie ska identitet, i likhet med etnicitet, 

förstås som varken naturliga eller förutbestämda, utan som något som skapas 

genom social interaktion och representationer (Hall 1996a). Identitetskategorier 

och benämningar är dock begränsade i det att de inte erkänner komplexa 

subjekt – identiteter är alltid partiella, de kan förmedla något, men långtifrån 

allt (Yon 2000: 71).  

Hall (1999a: 231) beskriver identifikation som en konstruktion och menar 

att vi bör se identitet som en aldrig fullbordad process bestående av själva sättet 

som den skapas på. Identiteter är inte enformiga utan fragmenterade och sköra, 

de är överlappande och i ständig förändring och transformering. De existerar 

aldrig i singularis, utan är alltid multipla och skapade genom skillnader och 

kontraster till andra människor och andra grupper. Historia, språk och kultur 

används, enligt Hall, i en process av tillblivelse (becoming) snarare än ett varande 

(being). Identiteter handlar om positionering snarare än essens (Hall 1999a: 

234) och bildas inom representationer (Hall 1996a: 4), där representationer 

ingår i en kommunikativ process för att skapa och förmedla mening (Hall 

2013a: 14). Med andra ord handlar identitet inte om vilka vi är eller var vi 

kommer ifrån, utan om vad vi kan bli, hur vi har blivit representerade och hur 

detta påverkar hur vi representerar oss själva. Därför bör fokus riktas mot hur 

identiteter och skillnader skapas i olika situationer, hur de beskrivs, förklaras, 

kommuniceras, fördelas och reproduceras. Skillnader framträder därmed inte 

som absoluta eller objektivt observerbara fakta, utan som pågående 

konstruktioner som ständigt måste återskapas inom nya och förändrade sociala 

kontexter (Hall 1996a).  

Identiteter är enligt detta perspektiv sociala konstruktioner, formade under 

specifika historiska omständigheter och är beroende av att vi kan spegla oss i 

föreställda olikheter för att tydliggöra hur vi uppfattar oss själva. Identitet är, 

enligt Hall (1999a: 234), de olika sätt som vi positioneras och positionerar oss 

på inom ramen för våra erfarenheter. Därför kan identitet, beroende på kontext, 

vara en tilldelad, påtvingad eller självpåtagen positionering.  

Identiteter är med andra ord inte helt självvalda eller subjektiva, eftersom 

hur man presenterar sin identitet påverkas av hur man tolkar andras identiteter 
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och en individs självpresentation kan skilja sig från hur individen tolkas av andra 

(Brubaker 2003: 556; Bucholtz 2011: 2). Det vi kallar identiteter är inte objekt, 

utan processer skapade inom och genom maktrelationer (Brah och Phoenix 

2004: 77). Därför betonar det konstruktivistiska perspektivet att identiteter är 

föränderliga och kontextberoende (Hall 2013b). 

”Vi och de” – skillnad som konstruktion 
Grundläggande för etnicitet är tillämpningen av systematiska distinktioner 

mellan ”oss” och ”dem”. Eriksen menar att om denna princip inte fanns skulle 

etnicitet inte finnas eftersom etnicitet förutsätter dels ett förhållande mellan 

avgränsade kategorier, dels att medlemmarna betraktar varandra som 

annorlunda (Eriksen 2007: 28; Barth 1994). Att tala om en etnisk grupp i total 

isolering är lika absurt som att tala om ljudet från en ensam hand som 

applåderar (Eriksen 2000: 284 f.). 

James Clifford (1986: 23) menar att all beskrivning av någon annan, oavsett 

kontext, alltid inbegriper en självkonstruktion. Grupper behöver varandra för att 

definiera sig själva. Det är genom kontakt med andra som man upptäcker vem 

man själv är, man kan inte avgränsa sig mot något man är omedveten om. 

Frantz Fanon visar exempelvis att det var först i mötet med vita som svarta 

betraktades och började betrakta sig själva som svarta (Fanon 1997). Det är 

genom det som uppfattas som avvikande som man får referensramarna för att 

definiera något. Hall beskriver fenomenet som ”this necessity of the Other to 

the self” (Hall 2000c: 147).  

Andras definitioner och blickar påverkar hur man ser på sig själv och 

postkoloniala teoretiker har uppmärksammat hur bilden av den Andre ofta 

används som en spegelbild. I sitt klassiska verk Orientalism visar Edward Said 

(2000) hur den västerländska bilden av Öst skapas och kontrasteras mot Väst, 

där Väst förknippas med rationalitet, progressivitet, demokrati, rationalitet och 

manlighet, alltmedan Öst förknippas med dessa begrepps motsatser: sensualism, 

irrationalitet, bakåtsträvande, despotism och kvinnlighet. På ett liknande sätt 

menar Mohanty (1988) att i feministisk forskning har bilden av kvinnan i tredje 

världen ofta fått funktionen att definiera den västerländska kvinnans egen 

identitet. Istället för att uppfatta kategorierna som motpoler visar postkoloniala 

forskare hur de är beroende av varandra, där det normerande inte existerar i 

egen kraft utan i relation till det som uppfattas som dess motpol. 

Kännetecknande för skillnadskonstruktioner är att de markerar, pekar ut och 

benämner det som uppfattas som annorlunda, samtidigt som deras motpol 
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uppfattas som självklar och normal, och därför sällan omtalas eller benämns 

(Hall 2013b).  

Som ett svar på denna sneda fördelning riktar forskningsfältet kritiska 

vithetsstudier den analytiska blicken mot hur rasifieringsprocesser formar inte 

bara icke vita människors livsvillkor utan även vita människors vardagsliv och 

villkor (Bucholtz 2011; Dyer 1997; Frankenberg 1993). Vithetsforskningens 

styrka ligger dels i uppmärksammandet av implicita normer och dess inverkan 

på människors liv oavsett hudfärg eller etnisk bakgrund, dels i att motverka de 

starka tendenserna att likställa studier av ojämlikheter och etnisk skiktning i 

samhället med studier av etniska minoriteter (Mattsson 2005: 141; McGuinness 

2000).  

Performativitet  
Människor förklarar och kategoriserar sin omvärld genom att ge föremål och 

företeelser språkliga beteckningar och det är genom sådana språkliga 

kategoriseringar som vi tilldelar och får tillgång till identiteter, som både vidgar 

och begränsar våra möjligheter. Språkliga beteckningar är dock inte neutrala 

beskrivningar utan performativa – de gör något med de människor som 

använder dem och får dem tilldelade (Austin 1975; Butler 2007). Austin lyfter 

fram att språket i sig inbegriper talhandlingar eller performativer. Språket är 

enligt Austin inte bara ett kommunikationsverktyg för att beskriva våra tankar. 

Genom tal gör vi något och genom våra språkhandlingar påverkar vi vår 

omvärld (Austin 1975). Austins teorier har använts inom genusforskning (jfr 

Butler 1993) som ett sätt att påvisa hur vi genom språket skapar föreställningar 

om kön. Det är ett förhållningssätt som jag är inspirerad av, där jag vill visa hur 

man på ett liknande sätt kan studera etnicitet. Benämningar som kurd, turk 

eller svensk är inte bara beskrivande, utan också performativa. Genom 

talhandlingar säger människor något väsentligt om sig själva, grupper de 

identifierar sig med eller den Andre.   

Etnicitet kan ses på samma sätt som kön, som enligt ett kritiskt 

konstruktivistiskt perspektiv inte uppfattas som något man är och har utan som 

något som iscensätts, konstrueras och reproduceras (Butler 2007). Iscensättning 

görs inte bara med hjälp av språket, utan också rent kroppsligt. Esmes dans och 

glädjetjut, hennes parodierande framställning av hur turkar dansar, hennes 

anspråk på plats i rummet, hennes reaktion på lärarens tillsägelser och de 

leenden och blickar som följer henne är alla exempel på iscensättning av 

positioner. Genom den språkliga och kroppsliga iscensättningen kommunicerar 
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Esme och hennes kamrater med sin omvärld, samtidigt som de intar och blir 

tilldelade positioner som de svarar på.      

Tillhörighet och ursprung bör ses i skenet av sociala processer och social 

inlärning; man är inte svensk eller kurd, man blir det genom tal och handlingar 

som uttrycker vad som kännetecknas som svenskhet eller kurdiskhet. Flera 

studier pekar på hudfärg och utseende som avgörande faktorer för hur man 

uppfattas av omgivningen (Dyer 1997; Hatoss 2012; Frankenberg 1993; 

Mattsson 2005). Men utseende och hudfärg är enligt det performativa 

perspektivet skapade just genom språkliga praktiker. De är inte objektiva 

kriterier utan subjektivt utvalda markörer. Hade vi istället fokuserat på andra 

kriterier än hudfärg för att särskilja människor, exempelvis formen på 

människors öron eller längden på våra fingrar, och genom vårt språkbruk fyllt 

dessa skillnader med hierarkiska innebörder, hade dessa otvivelaktigen påverkat 

våra förhållningssätt och vår världsbild.  

För det är genom språket som vi skapar mening. I samma stund som vi 

benämner någon eller något bidrar vi till dess meningsskapande (Austin 1975). 

Språket är nämligen inte en spegel som reflekterar det som objektivt existerar i 

världen (Hall 2013a: 14). Människor och deras identiteter och 

grupptillhörigheter får sin mening och betydelser när de benämns genom 

språket.  

Det är med andra ord inte enbart sociala handlingar som bidrar till 

konstruktionen av etnisk och kulturell identitet, utan även vilka begrepp vi 

använder när vi talar om eller kategoriserar något i etniska termer. Härur följer 

en viktig poäng: då språket är föränderligt blir också de begrepp och 

benämningar vi använder instabila och föränderliga (Hall 2013a: 9). Betydelser 

av etniciteter blir därigenom beroende av hur vi väljer att tala om dem eller hur 

vi låter bli att tala om dem. Därför är det mer fruktbart att fokusera på 

skillnadsskapande mellan människor, hur skillnader konstrueras och 

upprätthålls (Hall 2013b). Detta aktualiserar frågan om makt, om vem som har 

privilegiet att definiera och kategorisera människor och vilka konsekvenser 

kategoriseringen leder till (Fanon 1997).  

Fastlåsta identiteter – en kritisk reflektion 
Inom det postkoloniala fältet kritiseras och ifrågasätts etnicitetsbegreppet där 

vissa utmanar dess existensberättigande och menar att det är svårt att behålla 

det på grund av dess arv från kolonialismen. Som formell struktur började 

kolonialismen brytas upp från och med 1960-talet, men postkoloniala tänkare 
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framhåller att kolonialismen visserligen är över men att dess inflytande 

fortfarande verkar (Hall 1999b). Prefixet post- betecknar ett försök att tänka 

bortom de gränser som instiftats under kolonialismen (Eriksson, Eriksson Baaz 

och Thörn 1999: 16). Postkolonialism är således dels ett historiskt tillstånd, dels 

ett perspektiv för hur makt verkar i samhället.  

Historiskt sett har begreppet etnicitet sin grund i forskning som tjänade de 

västerländska kolonialstaterna genom att vetenskapligt legitimera exploatering 

av andra världsdelar. Kritiken fokuserar även på att etnicitetsbegreppet tenderar 

att låsa in människor i homogena grupper utan att ta hänsyn till gruppers inre 

heterogenitet. En del postkoloniala forskare menar till och med att begreppet 

borde överges eftersom det har fungerat som ett maktmedel och därigenom är 

alltför präglat av den historiska, koloniala och eurocentriska diskurs där det en 

gång uppkommit (Eriksson, Eriksson Baaz och Thörn 1999: 45). Själva 

begreppet härstammar från grekiskan och betydde ursprungligen hednisk men 

från mitten på 1800-talet började det gradvis att inkludera rasmässiga särdrag 

(Eriksen 2007: 12).  

En annan kritik är att etnicitetsbegreppet alltid har associerats med icke-

européer och icke-västerlänningar, dvs. invånarna i de koloniserade länderna 

(Hall 2000a: 221). Västvärlden har stått för en norm genom vilken andra 

grupper har värderats. Dessutom har etnicitetsbegreppet i dagligt bruk alltmer 

kommit att skyla över andra former av ojämlikheter. I ett svenskt sammanhang 

har begreppet kulturalisering myntats för att beskriva tolkningar som främst 

utgår från kulturell bakgrund istället för exempelvis klassbakgrund (Åhlund och 

Schierup 1991). Det som invandrare gör tolkas med andra ord utifrån att de 

uppfattas som just invandrare.3   

I Sverige associeras etnicitetsbegreppet med invandrare som, i större 

utsträckning än svenskar, definieras och kategoriseras enligt idén om etniska 

grupper. Begreppet kritiseras också på grund av att det utgår från ett relativt 

homogent och stabilt kulturbegrepp, där en syn om en enhetlig och statisk 

kultur är en förutsättning för att kunna tala om etnicitet. Samtidigt blir det svårt 

att begreppsliggöra de kulturella förändringsprocesser där individers identiteter 

3 Begreppet invandrare är problematiskt eftersom det i dagligt tal ofta inkluderar personer som 
själva inte har invandrat. I en vägledande rapport från kulturdepartementet slår ett antal utredare 
fast att endast de personer som har invandrat ska benämnas invandrare (Ds 2000: 48). Jag 
kommer i studien inte göra skillnad på de ungdomar som är födda i Sverige av två utlandsfödda 
föräldrar och de som själva har migrerat eftersom det är den diskursivt skapade positionen jag 
intresserar mig för (jfr Hall 1999b: 86 f.). Det som ungdomarna har gemensamt är att de inom 
sina familjer har erfarenhet av migration. 
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konstrueras utifrån mycket mer komplexa processer än vad begreppet etnicitet 

förmår fånga (Eriksson, Eriksson Baaz och Thörn 1999: 45).  

”Nya etniciteter” 
Trots begreppets negativa historiska associationer finns det forskare som menar 

att etnicitet fortfarande är ett användbart begrepp då det förmår hänvisa till en 

form av subjektposition som konstrueras historiskt, kulturellt och politiskt (Hall 

1996b). Därför kan och bör beslagtagandet av begreppet utmanas, menar Hall 

och påpekar att vi dessutom saknar ersättningar för etnicitet (Hall 1996a: 1). 

Hall menar att begreppet etnicitet kan frikopplas från sin historiska position 

och omformuleras på ett liknande sätt som begreppet ”svart” historiskt 

återerövrats från en plats i ett system av negativa motsvarigheter. I grunden är 

kategorin svart en politiskt och kulturellt konstruerad kategori som saknar en 

naturlig motsvarighet (Hall 1996b: 443). Med en omformulering av 

etnicitetsbegreppet kan vi möjliggöra kritiska analyser (Hall 1996b: 446). Hall 

myntade begreppet nya etniciteter – som är lokalt skapade och relaterar till 

mångfald och där han poängterar att etnicitetsbegreppet inte får vara låsande 

eller tvingande utan tillåtande med möjligheter till erkännande av komplexitet 

och en mångfald av subjektpositioner och erfarenheter (Hall 1996b; 2000c: 

149). Som exempel uppmärksammar Hall att tredje generationens svarta i 

Storbritannien samtidigt kan tala utifrån flera positioner; som svarta, som 

britter och utifrån sin bakgrund i Karibien (Hall 2000c: 152). 

Men när vi i dagligt bruk kategoriserar någon som kvinna, man, svensk 

eller invandrare associeras orden ofta med stereotypa bilder istället för en 

flexibel förståelse där vi ser identiteter som obeständiga och föränderliga (jfr 

Hall 1996b). Utifrån ett sådant essentialistiskt perspektiv ses tillhörighet och 

ursprung som fasta och oföränderliga, och människor låses in i etniska 

positioner som de inte nödvändigtvis identifierar sig med. Detta är 

problematiskt, då etnicitet inte avgör hur någon identifierar sig eller vill framstå.  

Idén om nya etniciteter uppstod som en kritik mot forskning som utgick 

från etnicitet som något stabilt och varaktigt kopplat till en plats. Med 

begreppet nya etniciteter strävade Hall (1996b) och hans efterföljare att bana 

väg för ett mer dynamiskt förhållningssätt till etniciteter som betonar blandning 

och hybridisering. Bhabha (1999: 286) uppfattar inte hybridisering som en 

specifik identitet, dess betydelse ligger inte i förmågan att spåra två 

ursprungsmoment ur vilka ett tredje sedan växer fram; att man exempelvis har 

kurdisk bakgrund och växer upp i Sverige och att man därmed skulle vara en 
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blandning, en sammansmältning av något kurdiskt och något svenskt. 

Hybridisering representerar enligt Bhabha (1999: 286) snarare det tredje 

skapande rummet där nya positioner kan utvecklas.  

Eftersom nya etniciteter per definition är lokalt skapade lämpar sig 

begreppet för etnografiska metoder. Bucholtz (2002) påtalar dock oklarheten av 

i vilken utsträckning nya etniciteter faktiskt är nya eller distinkta i relation till 

moderniteten, som Hall länkar samman. Kulturella kontakter och utbyten med 

komplexa identiteter som följd har funnits i olika historiska samhällen oavsett 

deras förhållningssätt och relation till modernitet. Bucholtz slår också fast 

vikten av att beakta historiska skillnader mellan samhällen, till exempel mellan 

det brittiska samhället med sin relativt sentida erfarenhet av invandring och 

USA med dess långa historia av slaveri och statsstödd rasism (Bucholtz 2002: 

538 f.). Samtidigt påpekar Hall att bejakandet av nya etniciteter inte behöver 

betyda rasharmoni. Nya etniciteter med kulturella utbyten och samarbete kan 

nämligen samexistera med rasistiska ideologier och handlingar (Hall 2000c). 

Inte sällan får så kallade svarta och andra minoriteter i Storbritannien och USA 

och så kallade invandrare i Sverige exemplifiera rollen av den Andre, något som 

är väldokumenterat inom svensk forskning på området.  

Vissa studier berör främst lärare (Gruber 2007; Runfors 2003), medan 

andra fokuserar på frågan om identitet och etnicitet (Eliassi 2010; Engblom 

2004; Gustafson 2006; Haglund 2005; León 2010; Lundqvist 2010). I flera 

studier är fokus på segregering och social ojämlikhet (Bunar 2001; Kallstenius 

2010). Ett flertal studier diskuterar främst frågor kring ungdom, sexualitet och 

genus (Ambjörnsson 2004; Andersson 2003; Bäckman 2009; Forsberg 2005; 

Hammaren 2008; Jonsson 2007; Lundström 2007). I det följande presenteras 

svensk forskning på området utifrån tematisering av rollen som den Andre. 

Den segregerade Andre 
I kölvattnet av efterkrigstidens industriella utveckling följde i Sverige en stor 

arbetskraftsinvandring, en utveckling som bostadsmarknaden inte lyckades 

hänga med i. Regeringen beslutade, utifrån en rad bostadspolitiska utredningar, 

att en miljon nya bostäder skulle byggas mellan åren 1965-1975. De nya, 

moderna och funktionella lägenheterna var tänkta att ge arbetarbarnen värdiga 

uppväxtvillkor och på sikt utjämna sociala skillnader. Under samma tidsperiod 

fick alltfler familjer ekonomiska resurser och förmånliga bostadslån som ledde 

till oväntad konkurrens för de nybyggda höghusområdena. De relativt 

lättillgängliga villorna ansågs vara hälsosammare för barn att växa upp i och 



Inledning  |   15 

miljonprogramsområden började associeras med sociala problem. Många 

lägenheter stod outhyrda och den ökade migrationen till Sverige sågs av de 

allmännyttiga bostadsbolagen som en möjlighet att lösa problemet med de 

outhyrda lägenheterna. I takt med att nyanlända migranter hänvisades till dessa 

områden flyttade ekonomiskt resursstarka familjer ut. Mediala skildringar av 

miljonprogramområdena var omväxlande exotiserande och förslummande, 

något som avskräckte medelklassfamiljer från att bosätta sig där (Bunar 2001; 

Ristilammi 1994).  

På så sätt kom dessa områden att kännetecknas som ”invandrartäta”, eller 

”svenskglesa” för att använda Roger Anderssons (2008: 121) terminologi som 

syftar till att fästa uppmärksamheten på den svenskfödda befolkningens 

utflyttningar och bostadsval. Även begreppet svenskgles är olyckligt eftersom 

det implicerar att de boende inte räknas in i gruppen svenskar trots att många av 

dem är födda och uppvuxna i Sverige. På så vis bidrar begreppet till 

dikotomiseringen mellan de som kategoriseras som svenskar och de som inte 

gör det.  

Molina (2008: 54, 72) lyfter fram att invandrares bostadspreferenser inte 

skiljer sig från svenskföddas och att de senare i allra högsta grad är inblandade i 

segregationsprocesser. Vad gäller bostadsval är ”valen” inte lika öppna för alla. 

Med bortåt hundra födelseländer representerade är det knappast en samlad 

kultur som attraherar de boende att stanna kvar i miljonprogramområden 

(Andersson 2008: 142). 

En uppsjö av negativt laddade begrepp återfinns i skildringar av dessa 

områden och de tillhörande skolorna; invandrartäta, underprivilegierade, 

marginaliserade, stigmatiserade, utanförskap, mångfaldsområde, multikulturella 

och socialt utsatta (Bunar 2009: 19). En mångkulturell skola med bra rykte är 

enligt Bunar nästintill en omöjlighet och den socioekonomiska utsattheten 

kopplas framförallt samman med den symboliskt tunga stämpeln 

”invandrartäta” (Bunar 2009: 15). 

Genom att skildra något påverkar vi det, oavsett ansatser till neutralitet, för 

i beskrivningen bekräftar eller ifrågasätter vi gängse uppfattningar om det 

beskrivna (Hall 2013b). Vi omvandlar verkligheten snarare än återger den, vi 

skapar istället för att kopiera, förvanskar mer än speglar (Ehn och Klein 2007: 

42). Därför är frågan huruvida det går att överhuvudtaget benämna 

”stigmatiserade” miljöer utan att bidra till ytterligare stigmatisering värd en 

reflektion (Bunar 2009: 19; de los Reyes och Mulinari 2012: 128).    
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Frågan är inte enkel att besvara, kanske har den inte heller ett entydigt svar, 

men för att få en inblick i den miljö som Esme och hennes kamrater rör sig 

inom behöver läsaren viss kontextuell kännedom. Denna framställning riskerar 

dock att upprepa och späda på den stigmatisering som invånarna i de omtalade 

bostadsområden skyr, nämligen den till synes neutrala beskrivningen av 

bostadsområdet som oundvikligen landar i problemformuleringar som både 

återskapar och spär på den stigmatisering som liknande områden är rikskända 

för.  

Denna beskrivning riskerar att förstärka de etablerade stereotyperna av 

bostadsområdet och synen på ”svenskgleshet” som ett problem. Dessutom 

bidrar beskrivningen till den uppdelning som jag längre fram i boken ämnar 

problematisera, nämligen den mellan svenskar och icke-svenskar som 

väsensskilda och ömsesidigt uteslutande kategorier. Att ta strukturen i 

beaktande behöver dock inte utesluta människors agens (jfr Hall 2013b; 

Johansson och Lalander 2012; Oswell 2013). En sammanhållen bild kräver att 

vi uppmärksammar både strukturer och reaktioner.  

Per-Markku Ristilammi (1994) visar hur mediala bilder av förorten 

särskiljer och exotiserar där förorten beskrivs som ett närmast mytologiskt 

objekt som i viss mån saknar reell förankring. I en senare undersökning slår 

Fölster och Renstig (2013) fast att de 20 svenska kommuner som är sämst 

rankade på FN:s index för mänskliga rättigheter, där jobb, skola, hälsa och 

ekonomi undersöks, har färre invandrare än snittet medan de 20 högst rankade 

kommunerna har fler invandrare än rikssnittet. Slutsatsen är att det 

överhuvudtaget inte finns några tendenser för de så kallade invandrartäta orter 

att ha sämre levnadsvillkor än andra (Fölster och Renstig 2013: 3), vilket 

återigen knyter an till det faktum att representationer inte är neutrala 

beskrivningar av verkligheten (Hall 2013a). De är intimt kopplade till 

föreställningar kring vem man är (Hall 1999b) och sättet som vi omtalar 

individer eller grupper påverkar de svar vi får. Bunar (2009: 122) framhåller att 

när vi fokuserar på det negativa som finns i ett visst område eller skola bidrar vi 

till en reproduktion som i allra högsta grad påverkar människorna som lever där. 

De positiva, ibland på gränsen till romantiserande, beskrivningar av 

mångkulturella områden som ungdomarna själva lyfter fram är enligt Bunar en 

motreaktion till det omgivande samhällets och medias fördomar. Fördomarna 

berövar de boende ett symboliskt kapital i form av rykte, tillit och erkännande 

som de utifrån sina sociala villkor inte själva kan återuppbygga (Bunar 2009: 

174; jfr Andersson 2003; Back 1996; Sernhede 2011). Trots att unga människor 
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med migrationsbakgrund möter många hinder och svårigheter är de inte 

maktlösa mottagare av diskriminerande diskurser, snarare kan de sporra och 

utmana människor (Berg 1997). 

Ett centralt dilemma uppstår när ungdomar i mångetniska miljöer skall 

benämnas. I forskningssammanhang möter vi en rad begrepp från nysvenskar 

och invandrarelever till elever med annat modersmål än svenska, 

minoritetselever, elever med invandrarbakgrund och elever med utländsk 

bakgrund (Bunar 2009: 20). Alla avser ”en och samma grupp” nämligen 

människor som inom sina familjer har erfarenhet av migration, dvs. att de själva 

är födda i ett annat land än Sverige eller att båda deras föräldrar är födda 

utomlands. På vardagslivets olika arenor tvingas individer förhålla sig till 

familjens migrationshistoria och därför måste den beaktas i diskussioner kring 

individuella livsvillkor och strategier (Bunar 2009: 20). I den föreliggande 

texten kommer jag att använda beteckningen ”elever”, ”ungdomar” eller 

”ungdomar med migrationsbakgrund” där det behövs. Trots interna skillnader 

visar forskning att ungdomar med migrationsbakgrund alltför ofta framställs 

som en enhetlig grupp, ofta inte så särdeles eftertraktad eller attraktiv.  

Den oattraktive Andre 
”Det finns nästan inga svenskar här” framhåller ungdomar i en del urbana 

bostadsområden resignerat. Detta trots att många av dem är födda i Sverige och 

har svenskt medborgarskap. Men det är en annan typ av svenskar som de saknar 

och menar skulle gagna dem, inte minst vad gäller det svenska språket (Bunar 

2010: 150). Bunar framhåller att av alla medel som förortsskolorna saknar är 

elever med ”svensk bakgrund” det mest grundläggande. Skolorna i segregerade 

områden tillskrivs låg status och dåligt rykte, vilket gör att de som har möjlighet 

att flytta tenderar att göra det (Bunar 2001: 152). Denna rumsliga segregation 

åtföljs av en mental segregation som livnär sig på föreställda skillnader mellan 

grupper, mellan de som tillhör ett ”vi” och ”dom” (Johansson och Hammarén 

2013: 136). 

Jenny Kallstenius (2010) uppmärksammar att när barn och ”elever från 

Stockholms socialt utsatta förortsområden”, i ett sökande efter ”svenskhet”, 

pendlar till skolor i Stockholms innerstad, flyttar innerstadselever i sin tur vidare 

till andra skolor med motiveringen att invandrarbarnen ”är för många”. På så vis 

värnar de svenska föräldrarna om sina gränser och riskerar inte att de egna 

barnens språk påverkas av det språk som de inresande barnen för med sig. 

Skolorna riskerar att bli ”svenskglesa” i en kedjereaktion som är en modern 
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spegelbild av hur bostadsområden succesivt tömdes på svenskfödda. När skolor i 

Stockholms innerstad tar in elever från segregerade förorter för att fylla sitt 

elevunderlag fruktar rektorerna att deras skolor kommer att tömmas på de 

eftertraktade eleverna, de med ”svensk” bakgrund, vilket skulle försämra skolans 

rykte och försvåra nyrekrytering (Kallstenius 2010; jfr Gruber 2007). I sin 

analys av friskolereformen pekar Bunar på att ett av de främsta kriterierna för 

aktivt skolval inte är skolans profil eller pedagogik, utan huruvida skolan 

uppfattas som ”svensk” eller som en ”invandrarskola” (Bunar 2013: 130). 

Men en plats på en ”svensk” skola är inte oproblematisk för barn och 

ungdomar med migrationsbakgrund. I en intervjustudie uppmärksammar 

Johansson och Hammarén (2013: 135) att ungdomar som pendlar mellan ”en 

multietnisk förort” och innerstadsskolor i sökandet efter en plats i 

majoritetssamhället riskerar avvisanden, ett budskap av att inte få räknas som 

svensk och ett förstärkt utanförskap. I mötet med eleverna i den nya skolan blir 

de inresande eleverna smärtsamt medvetna om de negativa kännetecken som 

förknippas med dem som invandrare, deras bostadsområde, de som bor där och 

deras skolor (Kallstenius 2013: 53). Unga människor med migrationsbakgrund 

riskerar ständigt att bli betraktade, bedömda och bemötta med allt från direkta 

rasistiska uttalanden till en outtalad och subtil intolerans (Runfors 2012). Den 

senare formen leder till tvivel, osäkerhet och en inre förhoppning om att ”det 

måste vara något annat” än främlingsfientlighet eller rent av rasism som de möts 

av (Motsieloa 2003). Sådana bemötanden, kännetecknade av upplevelser av 

annorlundaskap och utanförskap, riskerar att omvandlas till ett avståndstagande 

från ”det svenska samhället” och de som betecknas som svenskar (Kallstenius 

2013: 86; Lalander 2011: 103; Sernhede 2007). Samtidigt visar Kallstenius 

(2010) hur barn med migrationsbakgrund som har högutbildade föräldrar med 

stort kulturellt och ekonomiskt kapital, uppfattas som resurser i 

högprestigeskolor i Stockholm. Detta tyder på att resursstarka invandrare är 

mer attraktiva än andra och de som lyckas bra i skolan verkar i mindre 

utsträckning bli identifierade som invandrare. På så vis kvarstår begreppets 

negativa innehåll (Gruber 2007: 192; Jonsson 2007). 

Ungdomars sökande efter att få ta del, och vara del, av normen grusas 

eftersom de formellt tillåts inträde till innerstadsskolor, men utestängs socialt. 

Med subtila antydningar om att inte höra hemma på skolan finner de sig 

förpassade till att umgås med andra ungdomar med migrationsbakgrund och 

det uppstår ”etnifierade enklaver” (Johansson och Hammarén 2013: 144; jfr 

Lindbäck och Sernhede 2013: 183 ff.). Den eftersökta integrationen lämnas 
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därmed till barnen och deras föräldrar att på egen hand tillskansa sig 

”svenskheten” innan de accepteras i den ”svenska gemenskapen”. Men att 

integreras, att lära sig ”svenskt kulturellt kapital”, är nästintill omöjligt att göra 

på egen hand. Integration kräver möten och handlar lika mycket, om inte mer, 

om majoritetssamhällets bemötande och preferenser än om vad människor med 

migrationsbakgrund måste göra. Flera studier pekar på att koloniala idéer 

fortfarande är i omlopp i det svenska samhället och att de som definieras, eller 

snarare identifieras, som invandrare uppfattas som avvikande, underlägsna eller 

oattraktiva att umgås med, vilket påverkar deras livsvillkor och vardag (Azar 

2006; de los Reyes och Molina2006; Eliassi 2010; Eriksson, Eriksson Baaz och 

Thörn 1999; Mattson 2001). Karin Normans (2004) etnografiska studie i en 

liten svensk bruksort visar hur lokalbefolkningen reagerar på nyanlända 

flyktingar med sociala och verbala avståndstaganden motiverat genom att de är 

för många och för annorlunda. 

I Bunars (2010) intervjustudie om orsakerna till att många ungdomar i 

Stockholms och Malmös segregerade områden väljer att stanna kvar i de 

beryktade skolorna visar det sig att ungdomarna är väl medvetna om 

möjligheterna att byta till en ansedd skola. Men de förklarar att i skolorna där 

de går är de en del av gemenskapen, de smälter in och blir inte retade eller 

uteslutna på grund av sin bakgrund, språkbruk eller utseende. Något som de är 

väl medvetna om att de riskerar att bli i en ”svensk” skola. Ungdomarna väljer 

därför att stanna kvar i en skola med sämre rykte eftersom det sociala priset för 

att studera vid en skola med bra rykte anses vara för högt (Bunar 2010). 

Liknande ambivalenser lyfter Åsa Andersson (2003) fram där tjejerna i hennes 

intervjustudie kunde disidentifiera sig med den stigmatiserande stadsdelen 

genom att sträva mot en svensk medelklassnorm, samtidigt som de kunde 

uttrycka känslomässiga band till stadsdelen och lyfta fram tryggheten i att alla 

behandlas som jämlikar (jfr Engblom 2004: 93; Gustavsson 2006). Ingen vill 

tillhöra den uteslutne Andre. 

Den uteslutne Andre 
Formella rättigheter ger per automatik inte likvärdiga möjligheter (Young 2009: 

382). Att ha ett svenskt pass och tala flytande svenska ger inte en självklar 

ingång till det svenska samhället. Inte om man saknar ett svenskklingande 

namn eller har mörkare hår- och hudfärg (Eliassi 2010:172; Räthzel 2006). Att 

vara svenskfödd eller ”känna sig svensk” bidrar inte automatiskt till en 

inkludering i den föreställda gemenskapen av svenskar vilket har 
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uppmärksammats i ett flertal studier (Eliaso Magnusson 2010; Eliassi 2010; 

Lindbäck och Sernhede 2013; Moinian 2009). Oavsett hur ungdomar själva 

identifierar sig eller hur högt de skriker att de är svenskar, finns det en 

medvetenhet om att de i mötet med andra riskerar att utifrån sitt utseende bli 

betraktade som invandrare och belastas med alla de negativa associationer som 

knyts till kategorin (Lundqvist 2010: 287; Runfors 2012). I en studie om 

maskulinitet och språk i en högstadieskola visar Rickard Jonsson (2007) hur 

negativa föreställningar om invandrarkillen och de stereotyper som knyts till 

kategorin mottas av killarna och hur de svarar på det tilltal som omgivningen 

ropar in dem i. I Lundströms (2007: 75) studie framstår det som ett omöjligt 

projekt för tjejer med latinamerikansk bakgrund att ta sig över tröskeln till den 

svenska nationella tillhörigheten trots att flertalet av tjejerna var födda i Sverige 

eller adopterade. Detta leder till att ungdomar som identifieras som invandrare 

söker stöd och kamratskap hos varandra, inte nödvändigtvis för att de delar 

ursprung eller har så mycket gemensamt utan för att de utesluts ur den större 

gemenskapen. Invandrarkategoriseringen blir den minsta gemensamma 

nämnaren (Lindbäck och Sernhede 2013: 198; Runfors 2012; Räthzel 2006: 

115).  

Michael Azar skriver att svenskhet endast kan definieras genom sin 

utestängande funktion och menar att ”en äkta svensk är den som inte är den som 

inte är det”. Gränserna som skyddar gemenskapens insida förskjuts i samma 

ögonblick som de ovälkomna knackar på dörren (Azar 2006: 82). Innebörden i 

att ”vara svensk” är ständigt på glid. Det faktum att statens institut för 

rasbiologi i Uppsala är nedlagt innebär inte att rasfrågorna har försvunnit. De 

har bara ersatts med frågor om nationella kulturer där målet är att säkerställa en 

alltmer hotad gränsdragning mellan svenskar och andra (Azar 2001: 66; Molina 

2008). Jonsson (2010: 149) lyfter exempelvis fram att det idag inte är möjligt att 

i det offentliga rummet kategoriskt påstå att unga män med invandrarbakgrund 

är sexistiska. Påståendet framstår som uppenbart diskriminerande. Men genom 

att förskjuta frågan till hur de unga männen talar kan man emellertid 

fortfarande göra samma antagande utan att stämplas som diskriminerande och 

samtidigt markera gränsen till ”svenskhet”.  

Alla gränsdragningar har en utestängande funktion som påverkar 

människors livsvillkor. Människor med migrationsbakgrund har sämre villkor 

på arbetsmarknaden oavsett deras utbildningsgrad (Lundqvist 2010; Räthzel 

2006), där namn, utseende och kategorisering som invandrare minskar chansen 

att få arbete (de los Reyes och Molina 2006). Här finns en klar etnisk 
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hierarkisering där människor med bakgrund utanför Nordamerika och 

nordvästra Europa har sämst förutsättningar på arbetsmarknaden (Behtoui 

2006). Bland arbetsförmedlare finns föreställningen om ”det svenska”, i form av 

språkkunskaper, normer, värderingar och sociala koder, som nyckel till inträde 

på arbetsmarknaden, vilket skulle förklara invandrares sämre utgångsläge på 

arbetsmarknaden (Hertzbergs 2006). Agerström m.fl. (2012) sticker hål på 

denna förklaringsmodell då de i sin studie skickar ut identiska, fiktiva 

ansökningar från ”Hassan” respektive ”Erik” till över 5000 arbetsgivare. Trots 

att det enda som skilde ansökningarna åt var namnet kallades ”Erik” till intervju 

50 procent oftare än ”Hassan”. ”Erik” kallades till fler intervjuer även då hans 

personlighet i ansökan ändrades till kall, introvert och mån om sin fritid, 

samtidigt som ”Hassan” i sin ansökan beskrevs som varm, ambitiös och att han 

gärna arbetade övertid. Diskriminering kan således knappast betraktas som 

isolerande yttringar eller tillfälliga reaktioner. Snarare är den strukturell och 

utgör en bärande princip för hur relationer mellan människor formas och hur 

resurser, inflytande och makt fördelas mellan individer och grupper (de los 

Reyes och Wingborg 2002: 11). 

Flera studier visar att även då hänsyn tas till faktorer som utbildningsnivå, 

betyg, språkkunskaper, arbetsprestation och föräldrarnas utbildning, kan man 

fortfarande statistiskt visa att personer med migrationsbakgrund har svårare att 

etablera sig på arbetsmarknaden. Denna skillnad bör med andra ord förklaras i 

termer av etnisk diskriminering (Lundqvist 2010: 23; de los Reyes och 

Wingborg 2002; Neergaard 2006; Sawyer och Kemali 2006). Det står således 

klart att klasstillhörighet i traditionell marxistisk mening inte kan förklara 

invandrares underordnade position på arbets- och bostadsmarknaden, utan 

maktförhållande i allmänhet och rasrelationer i synnerhet fyller avgörande 

funktioner (Molina 2008: 52 f.). Forskningen ger en samstämmig bild av att 

individers etniska bakgrund samspelar med socioekonomisk position och som 

regel inverkar negativt på deras karriärmöjligheter, ett faktum ungdomar med 

migrationsbakgrund verkar vara medvetna om (Lundqvist 2010; Sernhede 

2011). I ljuset av medvetenheten om diskriminering, något Back (1996) 

refererar till som en ”mikrokritik”, blir det ännu viktigare att lyckas i skolan 

även om det gäller att ”kämpa dubbelt så hårt som svenskarna” (Jonsson 2007; 

Lundqvist 2010: 203).  

Flera studier visar att trots goda intentioner bidrar skolan till 

reproduktionen av ett normalt ”vi” och ett avvikande ”de” (Gruber 2007; 

Parszyk 1999; Runfors 2003; Sawyer och Kamali 2006). Runfors 
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uppmärksammar skolpersonalens vilja att integrera invandrarbarn i det svenska 

samhället men som istället leder till marginalisering genom att de som uppfattas 

som invandrarbarn främst uppmärksammas för det de anses sakna. De åtskiljs, 

sidställs och underordnas på ett sätt som minskar deras handlingsutrymme 

(Runfors 2003). Sabine Gruber (2007) konstaterar att ”skolan gör skillnad” och 

visar på hur etnicitet görs till en central kategori för skolans sociala organisation, 

där etnicitet används för att markera skillnader och därigenom göra elever till 

svenskar respektive invandrare. Temat återkommer i Mehek Muftees 

(kommande) studie av kulturorienteringsprogram där flyktingbarn i mötet med 

den svenska delegationen blev hierarkiskt särskiljande trots personalens goda 

intentioner.   

Nutida forskning betonar etnicitet som en form av social inlärning, baserad 

kring bilden av hur någon är eller bör vara. Forskningstraditioner av idag 

uppfattar etnicitet som socialt konstruerat men empiriska studier pekar på att 

etnisk bakgrund påverkar hur vi relaterar till människor (Gruber 2007; 

Kallstenius 2010; Runfors 2003). Etnicitet (liksom kön och andra sociala 

kategorier) är med andra ord socialt skapade, men deras konsekvenser är socialt 

påtagliga (West och Fenstermaker 1995: 25).  

I sin studie av de stora nyhetstidningarna visar Ylva Brune (2006) hur 

tidningarna matar sina läsare med vad hon kallar den dagliga dosen av 

diskriminering genom att upprepande peka ut individer och grupper 

förknippade med ”invandrartäta förorter” som kriminella. 

En återkommande tendens i nyhetsmedier har varit att söka förklaringar till 

brott i etnisk och kulturell bakgrund, men endast i de fall gärningsmannen inte 

identifieras som svensk. I det senare fallet hamnar förklaringar på individnivå 

(Bredström 2003; Pettersson 2005). Flera studier visar hur media utmålar en 

negativ bild av invandrare, en bild som påverkar de som identifieras som 

tillhörande kategorin (Bredström 2006; Brune 2004). Eliassi (2010: 141 ff.) 

uppmärksammar hur ungdomar med kurdisk bakgrund, i kölvattnet av 

hedersmordsdebatten som tog fart i slutet på 1990-talet, blev ställda till svar av 

omgivningen och reducerades till polariserade subjekt där unga kvinnor sågs 

som förtryckta och unga män som förtryckare (jfr Brune 2006; Wikström 2007; 

Åhlund och Alinia 2011). Även i de fall där nyfikenheten bottnar i ”goda 

intentioner” ställs en social bevisbörda på ungdomarna att motbevisa förmodade 

likheter mellan sig själva och de medialt uppmärksammade hedersmorden och 

att aktivt ta avstånd från dem (Eliassi 2010; jfr Lundqvist 2010: 222).  
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Den klasslöse Andre 
Unga med migrationsbakgrund kommer oftare från familjer som har låg 

disponibel inkomst eller erhåller socialbidrag, där föräldrar saknar arbete, är 

lågutbildade eller ensamstående (Lundqvist 2010: 22; Skolverket 2004). Detta 

innebär att många unga med migrationsbakgrund har ett sämre utgångsläge, 

inte för att de eller deras föräldrar en gång i tiden har migrerat utan för att de 

tillhör en viss social klass.  

Som grupp betraktat presterar barn med migrationsbakgrund sämre i 

skolan. Samtidigt presterar flickor med migrationsbakgrund bättre än pojkar 

med svensk bakgrund. Och kontrollerar man för socioekonomiska faktorer 

försvinner de flesta skillnader mellan svenska barn och barn med 

migrationsbakgrund (Behtoui 2013; Skolverket 2004). Därför är det vanskligt 

att kategorisera barn med migrationsbakgrund som en enhetlig grupp utan att 

ta hänsyn till påverkande faktorer som vistelsetid i Sverige, föräldrarnas 

arbetsmarknadsanknytning, utbildningsnivå eller familjesituation (Skolverket 

2004). Utbildnings- och prestationsskillnaderna mellan minoritets- och 

majoritetselever bör med andra ord ta hänsyn till individers olika förutsättningar 

och skilda positioner, där kön och socioekonomisk position också sätter 

ramarna (Lundqvist 2005: 5).  

Detsamma gäller invandrares representation i brottsstatistiken. Tar man 

hänsyn till social klass är invandrare och svenskar lika representerade i 

brottsstatistik (Pettersson 2005: 141). Återigen är social klass en viktigare 

bakgrundsfaktor än etnicitet, den här gången i relation till brottsbenägenhet i 

ett skiktat samhälle. Christian Diesen (2005: 255 ff.) uppmärksammar att 

misstänkta personer som invandrat eller har minst en förälder som invandrat, på 

ett tidigt stadium missgynnas under hela det juridiska ledet. De anmäls oftare, 

utreds noggrannare, häktas oftare och längre, åtalas oftare, fälls oftare, döms 

hårdare och behandlas sämre inom kriminalvården. När personer med svensk 

bakgrund begår brott döms de till vård i högre utsträckning jämfört med 

personer med migrationsbakgrund som begår likvärdiga brott (Pettersson 2005: 

172).  

Invandrares utsatta positioner kopplas främst till etnisk bakgrund som om 

de som grupp vore klasslösa menar Ålund och Schierup (1991: 14). En annan 

tendens är utgångspunkten att personer som har invandrat eller vars föräldrar 

har invandrat utgör en enhetlig, homogen grupp (Åhlund 1997) och där 

invandrarfamiljen per definition uppfattas som problematisk (Wikström 2007). 

Enligt Azar är det ideologiskt mer effektivt att hävda att skillnaderna i 
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fattigdom, kriminalitet, och underrepresentation bland makteliten beror på 

etniska skillnader än att medge att skillnaderna är en effekt av en ojämlik, ofri 

och orättvis politisk och ekonomisk ordning. Begrepp som ”utlänningarna”, 

”svartskallarna”, invandrarna”, ”de Andra” utgör betecknande element som 

skyler över klasskillnader och tillhandahåller ett ideologiskt alibi åt rådande 

inkomstklyftor och politiska maktfördelningar (Azar 2001: 69). I takt med att 

klyftorna mellan rika och fattiga ökar, ökar också den etniska segregationen 

(Bunar och Sernhede 2013: 16). Sociala faktorers inverkan på social utsatthet 

såsom arbetslöshet, boendesegregation och fattigdom osynliggörs bakom 

antaganden om kulturella skillnader. 

Samtidigt upprätthålls skenbara föreställningar om att alla har lika villkor 

och möjligheter i samhället och där skolans löfte om möjligheter för de som 

ihärdigt stretar och anstränger sig upprätthålls (León 2010; Sawyer och Kamali 

2006: 9). Frågor kring segregationens grund, inkomstskillnader och 

diskriminering får ungdomarna själva hantera (Sernhede 2011: 172). Sernhede 

frågar sig vad som skulle hända om skolorna istället öppet talade om att alla inte 

har samma möjligheter, samma chanser på arbetsmarknaden och att alla inte är 

lika inför lagen (Sernhede 2011). Istället för att tala om strukturella skillnader 

lyfts i den offentliga debatten etniska skillnader fram, och där man inte talar om 

problem tilldelas ungdomar emellanåt rollen av den exotiske Andre.  

Den exotiske Andre 
I Edward Saids (2000) analys av hur bilden av den diskursiva Andre framställs i 

västerländska texter om Orienten framträder bland annat en exotisk stereotyp 

bild som bidragit till att skapa och stärka västerlandets egen självbild. Said 

(2001) går till hårt angrepp mot äldre tiders antropologiska studier med deras 

framställning av ”primitiva” eller mindre utvecklade icke-västerländska 

samhällen där fetischering och celebrerandet av skillnad och annanhet inte lätt 

kan skiljas från imperieprocessen som är starkt sammanlänkade men som sällan 

diskuteras. Dessutom menar Said (2001) att det ligger en symbolisk handling i 

vilka som studerar vilka (jfr Abu-Lughod 1991). 

Antropologer och andra forskare har nämligen en benägenhet att söka det 

annorlunda och det exotiska, och riktar gärna blicken mot det sexuella med 

motiveringen att försöka förstå andra kulturer och samhällen och på så vis även 

sig själv. I industrialiserade samhällen har spektakulära och sensationella 

aspekter av ungdomskulturer sysselsatt många forskare (jfr Johansson 2010: 25). 

På 1960- och 1970-talen började forskare inom Birminghamskolan, inspirerade 
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av marxistiska teorier, fokusera på hur ungdomskulturers meningsskapande och 

motstånd formas som ett svar på en dominerande och ovälkomnande 

omgivning (Hall och Jeffersson 1977). Ungdomar beskrevs återkommande i 

termer av uppror, motstånd och motkultur.   

Både ungdomsforskning och antropologisk forskning har bidragit med 

värdefull kunskap och förståelse för mänsklig variation och på så vis utmanat 

normen, men de har även anklagats för att underhålla läsarna snarare än att 

studera viktiga aspekter av mänsklig tillvaro (Bucholtz 2002: 539). Kulturella 

skillnader är heta på den kommersiella marknaden (Rutherford 1990: 11) och 

det finns en dragning till och fascination för upplevda skillnader, särskilt vad 

gäller den Andres sexualitet (Hall 2013b). Samtidigt har den som skildrar den 

Andre en symbolisk makt att definiera och i vissa fall även stereotypisera (Abu-

Lughod 1991; Hall 2013b: 249).  

Etnicitetsforskning utgår ofta från en gedigen socialkonstruktivistisk teori 

samtidigt som de empiriska analyserna genomsyras av ett essentialiserande 

språkbruk (Brubaker 2004). Forskare tenderar med andra ord att betona 

etnicitet, och etniska och nationella grupper, som sociala konstruktioner 

samtidigt som de beskriver människor med hjälp av etniska och nationella 

termer som om dessa ändå vore väldefinierade och avgränsade enheter (Puskás 

och Ålund 2013: 38). Därför är det viktigt att de teoretiska utgångpunkterna 

inte begränsas till avhandlingens första del, utan genomgående visa på att 

etnicitet och nationalitet existerar blott ur och genom våra föreställningar, 

representationer och klassifikationer (jfr Brubaker 2004).  

Även mediala skildringar av invandrarungdomar fokuserar ofta på 

invandrares etniska bakgrund, på upplevelser av ”rotlöshet” eller ”kulturkrockar” 

mellan ”det svenska” och ”familjens kultur” (Bredström 2006; Brune 2004). I 

dessa skildringar skapas en problematisk föreställning om att kulturer i grunden 

är skilda och svårförenliga när det i själva verket finns mer av både-och än 

antingen-eller i världen (Eriksen 2004: 13). Här finns också en risk att 

invandrare beskrivs som etniska medan deras svenska kamrater står fria från 

etniska och kulturella normer (jfr Andersson 2003; Forsberg 2005; Jonsson 

2007; Lindqvist 2002; Moinian 2009; Sernhede 2007). På liknande sätt visas 

ofta den Andre i forskningen upp som en kulturell varelse; allt den Andre gör 

beror på hennes kultur (Zabusky 2007: 372). 

En annan återkommande tendens har varit att rikta forskarblicken mot 

antingen killar eller tjejer (Johansson 2010: 17). Birminghamskolan fick tidigt 

stark kritik för sitt ensidiga fokus på unga män från arbetarklassen och deras 
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normmässigt avvikande subkulturer (McRobbie och Garber 1977). Här finns en 

risk att identifiera det som pojkar gör som maskulinitet och det flickor gör som 

femininet trots att ungdomarna i många situationer gör samma sak. Risken är 

att man förstärker dikotomierna snarare än att utmana eller problematisera dem. 

Nayak och Kehily (2008: 4) varnar att vi därmed riskerar att förutsätta att 

maskulinitet är något som endast killar gör och att femininet är något essentiellt 

kvinnligt. Genus blir då en produkt, ett utfall av den könade kroppen. Det 

sociala samspelet ungdomar emellan är emellertid mer komplext än så, där tjejer 

mycket väl kan delta i de handlingar som i genusstudier tolkas som 

maskulinitetshandlingar och vise versa. 

Resurser i vardagliga interaktioner 
Risken med att exotisera och tilldela positionen av den Andre är att skillnader 

förstärks och befästs. Jakten på det exotiska riskerar att påverka var forskaren 

riktar blicken, det vill säga mot det som uppfattas som främmade och inte 

nödvändigtvis dit ungdomarna har sina intressen. I studier av barn och 

ungdomar med migrationsbakgrund har fokus ofta riktats mot just sexualitet, 

kön, plats och etnicitet. Påfallande ofta är det forskare, tillhörande 

majoritetsgruppen, inte sällan bosatta i innerstaden, som studerar 

invandrarungdomar från förorten, och tenderar att fokusera på hur ungdomarna 

bjuder på motstånd och uppvisar aktörskap utifrån stigmatiserade positioner. 

Fram träder en bild av den Andre som exotisk, men inte helt oförståelig. 

Studierna kan visserligen utgå från det vardagliga livet, men med betoning på 

det spektakulära och extraordinära – den säregna sexualiteten, där flickors 

oskuld beskrivs som ett socialt kapital (Andersson 2003; Forsberg 2005), den 

manliga sexualiteten (Hammarén 2008), det sexistiska språket (Jonsson 2007), 

den medialt omtalade och stigmatiserade förorten (Bunar 2001; Bäckman 2009) 

och den avvikande identiteten från normen (Engblom 2004; Eliassi 2010; 

Haglund 2005; Kallstenius 2010; Lundqvist 2010; Lundström 2007).  

I föreliggande studie riktar jag blicken mot de kreativa aspekterna av 

etniska grupptillhörigheter och de tillgångar och resurser som finns bland 

ungdomarna i området och hur de används i nuet, i vardagen. Inte som en kritik 

av tidigare studier utan snarare som en nyansering av de bilder som förmedlar 

viktiga aspekter av ungdomars liv och villkor. 

Studien tar sin utgångspunkt i skolvardagen, men de handlingar och 

erfarenheter som utspelar sig där är en del av en större kontext. George Marcus 

(1998: 58 ff.) ser etnografi som strategiskt situerad med vilket han menar att 
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lokal etnografi kan hjälpa oss att förstå inte bara det lokala subjektet, utan även 

något mer generellt, till exempel hur skillnader och likheter mellan grupper 

skapas och fylls med innehåll, i en vidare kontext.    

Mitt intresse har varit att observera, dokumentera och analysera hur 

ungdomarna själva talar om och samspelar kring bakgrunder i den lokala 

kontexten. Med hjälp av ljudinspelningar har jag kunnat återge ungdomarnas 

egna ord, istället för att omformulera dem och återge dem med ett akademiskt 

språk. Eftersom jag har under en längre period befunnit mig i de sammanhang 

jag har studerat har jag haft möjlighet att lära känna människorna bakom orden. 

Därmed har jag kunnat kontextualisera samtal och sätta in dem i ett större 

sammanhang. 

Som forskare ville jag undvika att komma dragande med en uppsättning 

frågor baserade på en förutfattad mall som ungdomarna ska fogas in i. Mitt 

initiala intresse kretsade kring bilden av, och föreställningar om, svenskhet i 

skolan med målet att studera normer. Men jag insåg omsider att ungdomarna 

talade mer om andra etniciteter än om den svenska och att svenskhet i skolan 

bara var en kategori bland många andra. Därför utökade jag studien till att 

inbegripa interaktioner och samspel kring alla etniciteter. Analyserna har inte 

begränsats till enbart det som sägs utan omfattar också det visuella som 

ungdomar visar upp, det som görs och hur det görs. De omfattande 

inspelningar har möjliggjort att i efterhand återvända till materialet i de fall då 

jag vid tidpunkten inte insett dess värde för den kommande analysen. I det 

följande visar jag hur jag har gått tillväga. 
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Kapitel 2 

Metod 
Deltagande observation med ljudinspelningar 

Under läsåret 2007-2008 följde jag två åttondeklasser några dagar i veckan4 för 

att studera ungdomars vardagliga samspel i skolan med fokus på etnicitet. Den 

klassiska beteckningen på metoden är ”fältarbete med deltagande observation” 

som här kompletterades med fältanteckningar, ljudinspelningar och påföljande 

transkriptioner. Mot slutet av fältstudien genomförde jag semistrukturerade 

intervjuer (jfr Davies 2008), där jag bland annat bad ungdomarna beskriva sig 

själva för någon som inte kände dem och ställde frågor som blivit aktuella under 

året. Men, som Hannerz (1983: 90) så riktigt påpekar, har 

observationssituationer och intervjusituationer en benägenhet att glida in i 

varandra. Sammanlagt spelade jag in över 300 timmar interaktioner och 

genomförde 20 intervjuer (varav 2 par och 2 gruppintervjuer) som varade mellan 

20 och 90 minuter vardera. 

Traditionellt kännetecknas fältarbetet av att det sker i den studerade 

gruppens egen vardagsmiljö (Gupta och Ferguson 1997). Målet är att studera 

vardagliga händelser och skeenden i syfte att undersöka hur en grupp människor 

agerar och förhåller sig i olika situationer (Emerson, Fretz och Shaw 1995:1).  

4 På så sätt skiljer sig mitt fältarbete från traditionell etnografi där forskaren dagligen befinner sig 
i fält. Ofta tillbringade jag 3 dagar i veckan i skolan och kunde därmed förlänga vistelsen till att 
omfatta hela läsåret (jfr Norman 2000). 
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Långt ifrån allt handlande är resultat av medvetna val. Många av våra 

handlingar grundar sig på vanor och konventioner, vi reflekterar inte alltid över 

varför vi agerar på ett visst sätt eller hur vi kan agera annorlunda (Hannerz 

1983: 95). Det innebär att den socialt skapade världen, det vill säga den 

verklighet som vi upplever, framstår som naturlig och självfallen. Den hänför sig 

till den nivå av social verklighet som ligger bortom det avsiktliga och människor 

kan inte beskriva denna nivå även om de skulle vilja (Eriksen 2004: 95; jfr La 

Fontaine 1986:17). Genom det långa fältarbetet finns möjligheten att upptäcka 

delar av människors vardagsliv som de själva inte är medvetna om eller inte 

anser vara av värde att berätta. Forskaren har även möjlighet att över tid 

upptäcka och utforska samband vars existens forskaren varit omedveten om men 

som kan vara värda att uppmärksamma (Hannerz 1983: 97). Samtidigt är det av 

värde att se hur deltagarna medvetandegör sin vardag. Därför bör frågor och 

observation fungera kompletterande (Agar 1996: 107 f.). 

Den etnografiska ansatsen har beskrivits som teori, metod, livsstil och 

konstform (Johansson 2010) och deltagande observation har beskrivits som en 

”inställsam metod” där man lätt blir förtrolig och får förtroende (Ambjörnsson 

2004: 43). Metoden är även mödosam i det att forskaren sällan på förhand kan 

veta när situationer som är av intresse kommer att utspela sig. 

Oförutsägbarheten leder till att forskaren ständigt behöver vara på alerten, 

uppmärksam och observant. Eftersom jag sällan introducerade samtalsämnen 

utan inväntade ungdomarnas egna initiativ ledde detta till den oförutsägbarhet 

som kännetecknade min tid i skolan där de för forskningen mest intressanta 

händelserna ofta uppstod vid de minst förväntade ögonblicken.  

Deltagande observation kan vara en missvisande term eftersom jag sällan 

deltog i de skoluppgifter som hörde vardagen till. Däremot deltog jag genom 

min närvaro och i kringaktiviteter som att hjälpa till med att städa klassrummet, 

ta med mat från ”hemlandet” till knytkalaset eleverna anordnat, följa med på 

friluftsdagar och i en del fall, delta i ungdomarnas samtal och annat samspel. 

Under lektionerna koncentrerade jag mig på att studera sociala interaktioner i 

klassrummet. I likhet med flera forskare i skolans värld försökte jag aktivt att 

inte positionera mig som lärare eller annan skolpersonal (jfr Mandell 1988). Jag 

tillbringade rasterna tillsammans med eleverna, undvek personalrummet och tog 

mig inga friheter eller privilegier som skolpersonal har men som elever saknar, 

som att dricka kaffe under skoldagen eller använda massagestolarna som 

personalen hade till sitt förfogande. På så vis blev det lätt att förklara varför jag 

inte kunde bjuda elever på varm choklad från kaffemaskinen i personalrummet, 
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något som lärarna vid några enstaka tillfällen kunde bjuda enskilda elever på. 

Min förklaring var att kaffemaskinen var till för personalen och att jag inte 

tillhörde personalgruppen. Inte heller försåg jag mig med nycklar till skolans 

olika utrymmen. Likt eleverna hade jag ett låst elevskåp med ett uppsatt schema 

på insidan av skåpsdörren. Därför var det naturligt för mig att vistas intill 

skåpväggen, där eleverna ofta samlades innan och efter lektionerna. Dessa var 

medvetna metodologiska val som markerade mitt forskningsintresse.  

Skolan utgör den övergripande skådeplatsen för avhandlingen, men jag 

intresserar mig inte för skolan som institution eller formell pedagogisk praktik. 

Skolan utgör snarare en arena, en miljö där ungdomar ur ett visst 

upptagningsområde möts i de sociala samspel som jag intresserar mig för. På så 

vis skiljer sig denna studie från mer traditionell skolforskning (jfr Johansson 

2010: 23). 

Genom det långa fältarbetet fick jag möjligheten att följa ungdomarna i 

många olika situationer och observera hur deras roller förändrades i 

kontextspecifika sammanhang. Det långa fältarbetet var också en förutsättning 

för att vinna tillit och förtroende (jfr Yon 2000: 23).  

Två klasser 
Jag besökte skolan första gången när eleverna gick i sjuan, då jag följde en annan 

klass och blev inbjuden av Stefan, en av skolans lärare att följa hans och Osmans 

klass, eftersom jag helst ville följa en åttondeklass. Vid det första tillfället 

presenterade jag studien och tillbringade några dagar i skolan. När eleverna gick 

i nian gjorde jag på begäran av ett flertal elever ett återbesök. Min årslånga 

vistelse i skolan tillbringade jag mestadels med klass 8A. Mot slutet av läsåret 

valde jag att tillbringa några veckor med klass 8B, en parallellklass till 8A som 

jag huvudsakligen följde. Sammanlagt följde jag 47 ungdomar i de båda 

klasserna. 

Klasserna skilde sig åt dels i studieinriktning (vilket möjligtvis påverkat 

könsfördelningen) dels i att majoriteten i klass 8B hade kurdisk bakgrund. I 

klass 8A gick endast fyra killar, medan könsfördelningen var mer jämn i klass 

8B. De båda klasserna hade ett nära samarbete och tillhör samma arbetslag, 

vilket var en av orsakerna till att jag utökade studiens omfång. En annan orsak 

var att eleverna i 8B ofta sökte upp mig i skolan och bjöd in mig att följa deras 

klass. Beslutet att följa klass 8B gladde många av klassens elever och jag fann 

mig ofta stå i händelsernas centrum. De få killarna i 8A ville gärna bli 

omskrivna, men verkade besvärade av att synas i mitt sällskap i skolan. De till 
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antal betydligt fler killar i 8B var däremot mer inbjudande och de bjöd ofta in 

mig till skolans fotbollsträning, till att sitta med dem i grupprummet och de 

satte sig självmant vid mitt bord i matsalen. De tog ofta initiativ till samtal, och 

försäkrade sig gärna om att bandspelaren var på innan de berättade roliga 

historier om sig själva och sina kamrater eller rappade rakt in i bandspelaren. 

Värt att nämna är också att killarna i 8B till skillnad från killarna i 8A är 

sportintresserade och speglar i större utsträckning rådande manlighetsideal (jfr 

Frosh, Phoenix och Pattman 2002).  

Med bägge klasserna fick jag tidigt överge min i efterhand något naiva 

föreställning om att jag skulle kunna vara en fluga på väggen, en osynlig 

forskare som enbart observerar och antecknar utan att störa det sociala flödet 

(jfr Goodwin 1990: 23). Min initiala föreställning bottnade i en önskan att 

studera skeenden, utan att själv initiera eller delta i dem. I efterhand insåg jag 

att min blotta närvaro påverkar de skeenden och samtal som utspelar sig 

omkring mig (jfr Ehn och Klein 2007; Johansson 2010: 9) och jag fick i stället 

vinna acceptans och tillträde till gemenskaper genom att vara en del av dem.  

Den observanta läsaren kommer antagligen att lägga märke till att en del 

ungdomar figurerar i högre utsträckning än andra. Esme var exempelvis omöjlig 

att utesluta eftersom hon så ofta befann sig i händelsernas mittpunkt. Dessutom 

tyckte hon om tanken på att bli omskriven, ville gärna vara huvudpersonen i 

boken jag skrev och hon bjöd ofta med mig på olika upptåg.  Vissa elever gjorde 

inte mycket väsen av sig, de tog visserligen kontakt ibland, ville få min syn på 

olika ämnen men verkade besvärade av mina frågor och tackade nej till 

intervjuer. Trots att alla ungdomar inte får lika stor plats på de kommande 

sidorna figurerar de allra flesta elever i de två klasserna jag följde.  

Områdesbeskrivning 
Området som utgör skådeplats för denna studie ligger i natursköna omgivningar 

där höghus samsas med mindre hyreshus och småhus med äganderätt. 

Kommunen som skolan befinner sig i byggdes ut på 1970-talet inom ramen för 

det så kallade miljonprogrammet med målet att bygga moderna bostäder av god 

standard i en tid med stor efterfrågan på bostäder i hela Stockholmsregionen. 

För att hålla kostnaderna nere serieproducerades en mängd likartade bostadshus 

på kort tid. 

I kommunen har ca 50 procent av befolkningen migrationsbakgrund, vilket 

innebär att de själva eller båda deras föräldrar har migrerat. Dock är denna siffra 

missvisande eftersom andelen är betydligt högre i kommundelen där skolan är 
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lokaliserad. I skolan har samtliga ungdomar som jag följer erfarenhet av 

migration inom sina familjer, vilket innebär att de själva eller minst en av deras 

föräldrar har migrerat. Av de 47 elever i de två klasserna jag följde hade endast 

två elever en svenskfödd förälder. På skolan fanns det endast en elev med två 

svenskfödda föräldrar. 

Majoriteten av eleverna på skolan tillhör skolans upptagningsområde. I de 

två klasserna jag följer har endast två elever gjort ett aktivt skolval. Skolan 

figurerar ibland i media och bilder från området lånas otillfrågat ut i 

nyhetsreportage om utsatthet, kriminalitet och vandalisering. Påfallande ofta 

kretsar nyheterna kring social utsatthet, stigmatisering, marginalisering och 

segregation (jfr Bunar 2001). Andra faktorer som vanligtvis förknippas med 

avhandlingens bostadsområde är den socioekonomiska konfigurationen med 

lägre inkomster, högre arbetslöshet, större andel socialbidragstagare och lägre 

valdeltagande än riksgenomsnittet.  

Dokumentation, transkription och analys 
Ett långt fältarbete medför ett omfångsrikt material. Min initiala plan var att 

använda bandspelaren endast i specifika, för forskningen relevanta situationer, 

men jag insåg snabbt att de ur föreliggande studies mest intressanta 

interaktioner var svåra att förutsäga. Detta bidrog till att jag ofta missade att 

spela in då samtalet hann skifta innan jag fått igång bandspelaren. Men 

eftersom minneskortet i bandspelaren rymde tre dagars kontinuerlig inspelning 

insåg jag snabbt det praktiska i att låta bandspelaren vara på en stor del av tiden 

och bara anteckna sådant som bandspelaren inte plockar upp, trygg i vetskapen 

om möjligheten att lyssna och transkribera i efterhand. Därför var bandspelaren, 

som till formen påminde om en mobiltelefon, så småningom på i alla 

situationer som tillät bra inspelningar. På så sätt kunde jag samla in naturligt 

förekommande samtal och då jag inte behövde anteckna frenetiskt kunde jag 

istället iaktta skeenden och hålla ögonkontakt med de som talade, för att 

anteckna när tillfället gavs. Till alla inspelade filer hör fältanteckningar.  

Trots att jag missade att spela in några intressanta interaktioner de första 

veckorna anser jag att det var rätt att till en början endast spela in sporadiskt då 

detta gav lärare och elever tid att lära känna mig och vänja sig vid bandspelarens 

närvaro. När jag började spela in mer regelbundet upplevde jag att eleverna och 

personalen kände sig trygga både med mig i rollen som forskare och med 

bandspelaren, och att eleverna uppskattade bandspelarens närvaro. Vid de 

tillfällen då någon lånat bandspelaren för att gå iväg och spela in på egen hand 
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frågade eleverna efter den och de bad mig ibland att sätta på den i matsalen, där 

den normalt var avstängd på grund av bakgrundsbruset. Ljudupptagningar 

användes endast med de två klasserna jag följde och bland elever och lärare som 

gav sitt samtycke, och de har endast använts i transkriptionssyfte.  

En intensivt antecknande forskare hade möjligtvis gjort sin roll påmind på 

ett tydligare sätt, men jag upptäckte att bandspelarens blotta existens fyllde den 

funktionen då eleverna fortsatte att uppmärksamma den under året genom att 

be mig sätta på den eller få låna den för att intervjua varandra.  

I anteckningsboken noterade jag händelser, deltagare och allt som syns men 

inte hörs såsom kroppsspråk, leende, blickar, kläder, och etniska, religiösa eller 

nationella symboler. Anteckningsboken var också ett sätt för mig att hålla 

ordning på ett annars oöverskådligt material. Innehållet i anteckningsboken 

väckte intresse och nyfikenhet hos en del. De ville gärna veta vad och om vem 

jag skrivit och bad mig läsa upp. Vid några tillfällen läste de över min axel utan 

mitt medgivande. Eftersom jag tog mitt löfte om anonymitet på största allvar 

valde jag därför redan från första veckan att göra anteckningsboken svårtolkad 

för utomstående. Jag återgav aldrig lärares eller elevers riktiga namn eller 

information som jag bedömde som känslig. I dessa fall använde jag mitt eget 

kodspråk som bara jag kunde tyda, till exempel genom att skriva första och sista 

bokstaven i någons namn istället för hela namnet eller genom att personer som 

ständigt höll ihop fick egna gruppnamn som bara jag kände till. Det hände 

också att jag utnyttjade mina språkkunskaper och blandade friskt mellan språk. 

Detta ledde till att mina noteringar blev obegripliga för nyfikna läsare. På 

kvällarna efter fältarbetet överförde jag dagens anteckningar till ett begripligt 

språk på datorn.       

Närhelst en situation som jag fann vara av intresse uppstod förde jag 

fältanteckningar kring det och noterade samtidigt tidsstämpeln på 

bandspelarens display för att i efterhand lyssna och i en del fall även transkribera 

samtal och händelser. Alla inspelade ljudfiler namngavs baserat på datum, tid, 

plats, deltagare och händelser, vilket underlättade det efterföljande analysarbetet 

då jag hade möjlighet att återkomma till specifika inspelningar och lyssna 

upprepade gånger (jfr Braun och Clarke 2006).  

Ljudinspelningarna, fältanteckningarna och transkriptionerna var därmed 

mina viktigaste verktyg i bearbetningen av materialet. Så gott som samtliga 

fältanteckningar åtföljs av en kod kopplad till en inspelning. I den löpande 

texten har jag valt att behålla en del av kodningen som anges inom parantes och 

som följer på varje enskild transkription. Några enstaka excerpter är endast 
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baserade på fältanteckningar, dessa markerar jag genom att ange det efter 

excerpten. I alla andra fall är de transkriberade från ljudfiler. Transkriptionerna 

är sparsamt redigerade med ambitionen att spegla det talade språket som 

ungdomarna använder. I studien används följande transkriptionsnyckel:  

Versaler står för högljutt tal.  
xxx står för ohörbart tal, alternativt anonymisering av området eller 
skolan.  
[…] står för borttagna ord, alternativt mina egna förtydliganden 
eller översättningar.  
Låneord och kodväxling är kursiverat.  

Metodval är att betrakta som teoretiska val och transkriberande är en 

selekterande och analyserande process som speglar teoretiska mål och 

definitioner (Ochs 1979: 44). Det är under arbetet med materialet som studien 

tar form och blir till en begriplig text. Detta gällde även mitt arbete. Under 

observationerna fokuserade jag på att fånga ögonblick att anteckna och noterade 

tiden i bandspelaren. Urvalet skedde i flera steg. Det första var baserat på var jag 

riktade min blick och min uppmärksamhet i ögonblicket och var jag 

koncentrerade min närvaro i skolan. Det är omöjligt för en ensam observatör att 

vara tillsammans med klassens alla individer och fånga alla parallella samspel. 

Inte ens i klassrummet hade jag möjlighet att alltid överblicka alla elever. Redan 

här gick materialet igenom en selektionsprocess när jag skrev ned de idéer som 

jag fick i stunden vilka utgjorde den första vattendelaren. Med alla 

fältanteckningsutdrag följde teman (såsom flerspråkighet, etnicitet, svenskhet 

osv.) som jag kunde identifiera under fältarbetets gång. När jag studerade 

materialet och gick igenom inspelningar och transkriptioner kunde jag göra ett 

andra, mer systematiskt, urval av teman samt upptäcka nya teman. Målet var att 

upptäcka intressanta infallsvinklar i materialet, händelser och skeenden som 

verkade tänkvärda och öppnade dörrarna till nya sätt att se på fältperioden. 

Därefter, under bearbetningsfasen, skedde ett tredje urval, då jag sökte igenom 

materialet efter excerpt som kunde styrka eller förkasta mina analyser.  

Att använda ord och begrepp som ungdomarna inte känner till, att 

sammanföra händelser som är skilda i tid och rum, att plocka ihop och sätta 

samman berättelser, episoder och fragment till en enhetlig, någorlunda 

sammanhängande helhet är i allra högsta grad en konstruktion i 
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socialkonstruktivistisk anda. Tillkortakommanden bär jag som forskare och 

författare ansvaret för. 

Mer än etnicitet 
Fältarbete är den term antropologer använder för att beskriva de långa 

perioderna av vistelse i den studerade miljön. I den traditionella formen av 

fältarbete reste antropologen till en avlägsen plats, sökte upp en folkgrupp där 

att leva bland, lärde sig det aktuella språket och avsatte mycket tid till att skriva 

och översätta en kultur för att göra den begriplig för sin hemmapublik. Med 

denna metod lärde västvärlden känna sina Andra och paradoxalt nog också sig 

själv. Metoden, med dess syn på kultur och den ”objektiva” observatören, har 

länge setts som problematisk både från antropologiskt håll och i postkolonial 

teoribildning, där brister på reflexiva ansatser har uppmärksammats och där 

forskaren förblir osynlig i den färdiga texten (jfr Abu-Lughod 1991; Narayan 

1993; Said 2001).  

Jag riktar forskarblicken mot skapandet av och uttrycksformer för identitet, 

etnicitet, nationalitet och flerspråkighet. Det är dock viktigt att understryka att 

det är avhandlingens fokus som kretsar kring dessa frågor, de utgör inte 

ungdomarnas hela vardag eller enda intresse. I likhet med ungdomar på andra 

platser talar ungdomarna här om populärkultur, sport, kärlek, vänskap, 

skolarbete, framtid, drömmar, familj och mycket annat. Av allt som utspelade 

sig under året jag tillbringade på deras skola är det bara fragment som 

uppmärksammas på de följande sidorna. Tal om etnicitet är närvarande i 

ungdomarnas vardag men långt ifrån hela tiden och motsvarar inte det utrymme 

som de får i denna avhandling. Viktigt att poängtera är också att alla inte pratar 

om etnicitet i lika stor utsträckning. De flesta är inte heller bekanta med själva 

begreppet. I själva verket nämner de inte ordet etnicitet, de talar bland annat 

om serber, araber, kaldéer, svennar och importer.  

Trots mina idoga försök misstänker jag att jag inte lyckades få alla 

ungdomar att riktigt förstå studiens huvudfokus. Begreppet etnicitet är inte 

emiskt, det är inte deras, det är forskarens och sett ur detta perspektiv kan det te 

sig något märkligt att skriva en bok där majoriteten av huvudpersonerna inte är 

bekanta med detta nyckelbegrepp. Att jag ändå lyfter fram etnicitet och 

flerspråkighet som analytiska begrepp säger mer om studiens intresse än om 

ungdomarnas. Det är så jag tolkar Geertz formulering att etnografiska texter 

inte är rena fakta utan skapade av antropologen (Geertz 1973: 15). Etnografiska 

beskrivningar är inte objektiva återgivelser av verkligenheten och etnografer är 



Metod  |   37 

inte upptäckare utan snarare skapare av beskrivningar (Willis och Trondman 

2002: 395). Eriksen aktualiserar detta och menar att teoretikern i viss mening 

skapar etnicitet genom att gå ut i fält och aktivt söka efter och ställa frågor kring 

etnicitet. Hade man istället ställt frågor kring kön, hade man otvivelaktigt 

funnit könsaspekter istället för etnicitet (Eriksen 2007: 26 f.). Med detta i 

åtanke aktade jag mig för att foga in ungdomarna i etniska identifikationer 

genom att ställa frågor med direkta kopplingar till etnicitet. Särskilt i början av 

läsåret inväntade jag deras egna initiativ till att föra fram etnicitet som 

samtalsämne.  

Det finns ett dilemma i att skriva om etnicitet som något flytande och 

stadd i ständig förändring, i det att orden i en tryckt text är och förblir fixerade 

och i viss mån också förevigade (Yon 2000: 123). Det ligger en självmotsägelse i 

att skriva om etnicitet som flyktigt, som blott existerande i nuet, för att 

samtidigt nagla fast den på pränt. De citat och beskrivningar av unga människor 

som figurerar på de kommande sidorna stagnerar i texten medan människorna 

bakom orden utvecklas och förändras. Eriksen (1999: 18) poängterar att det är 

en omöjlig kamp att definiera det som är i ständig förändring eftersom den 

sociala verkligheten hinner förändra sig innan tesernas trycksvärta hunnit torka.  

Under avhandlingens skrivprocess har ett flertal läsare framfört önskemål 

om en tabell med ungdomarnas etniska och nationella bakgrunder med syfte att 

underlätta läsningen. Jag ställer mig tveksam till den typen av rigida 

redovisningar som naglar fast individer i etniska kategorier de möjligtvis inte 

identifierar sig med. För trots att etnicitet generellt var allt annat än tabu som 

samtalsämne, nämnde ett fåtal individer aldrig självmant sin etniska bakgrund 

inför mig under året jag befann mig i skolan. Visserligen befann jag mig i skolan 

för att studera etniciteter, men jag ville inte tvinga dem på någon och i den 

föreliggande texten nämner jag bara etnisk bakgrund där det krävs för att förstå 

ett specifikt sammanhang. I skolan aktade jag mig för att helt oreflekterat ställa 

frågor av typen ”var kommer du ifrån?” Själva frågan är problematisk, eftersom 

den ställs i presens som ett permanent tillstånd, som om människor som 

migrerat eller vars föräldrar en gång i tiden migrerat aldrig upphör att ”komma” 

från en specifik plats, en plats där man kanske aldrig satt sin fot. Denna 

”livstidsdom” som invandrare uppmärksammas av Mikael Azar (2001: 67) som 

lyfter fram det faktum att man inte är ”invandrare” en gång eller för ett enda 

tillfälle i det ögonblick man passerar gränsen till Sverige, utan något man förblir 

oavsett hur mycket man fortsätter att vandra. I skattemyndighetens register 
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förblir exempelvis barn till två utlandsfödda föräldrar en ”person med utländsk 

bakgrund”, livet ut.  

Risken med kategoriseringar är att exotisera någon som bara vill smälta in 

eller som inte vill definiera sig i etniska termer. Ett flertal forskare 

problematiserar sin forskarroll i reflektioner kring hur de egna frågorna, 

nyfikenheten och sökande efter etnicitet ställer vissa förväntningar på unga 

människor med migrationsbakgrund som utgör studiernas fokus (Andersson 

2003: 195; Hammarén 2008: 141; Jonsson 2007: 95; Moinian 2009: 38; 

Räthzel 2006: 110). Inte heller jag lyckas alla gånger att inte kategorisera 

ungdomarna. Människor framstår inte som oskrivna blad och kategoriseringar 

är en mänsklig egenskap (Eriksen 2007). Men mitt intresse och perspektiv 

rörde hur ungdomar själva talar om och samspelar kring kategoriseringar. 

Därför strävade jag efter att invänta ungdomarnas egna initiativ till att 

uppmärksamma etnicitet för att därefter plocka upp tråden och delta i samtal 

och andra samspel. Dessa var medvetna metodologiska val som speglar mina 

teoretiska utgångspunkter och analyser.  

Positionerad forskare  
Trots att jag var 27 år gammal tillfrågas jag vid mitt första möte med klassen 

huruvida jag befann mig i skolan i egenskap av en ny elev.  

Stefan, läraren i klass 8A ska snart presentera mig för klassen. Vi 
står framme vid tavlan när elever släntrar in i klassrummet och 
Alexandra som hunnit sätta sig ner frågar Stefan huruvida jag ska 
börja i klassen, men Stefan hör henne inte i surret av röster. Så 
vänder sig Alexandra till mig och undrar vänligt ”ska du börja i våran 
klass?” När jag presenterat mig och studien och satt mig ner bland 
eleverna kommer Esme och Evin in, de två tjejer jag snabbt lär 
känna. De är sena, högljudda och glada. Esme har redan hunnit slå 
sig ner och är i full färd med att återberätta historier för sina 
kamrater när hennes blick plötsligt faller på mig. I samma stund som 
våra blickar möts frågar hon mig nyfiket om jag är ”ny i klassen?” 
Hon inväntar inte svar utan klappar sig själv på bröstet och 
presenterar sig: ”jag heter Esme”. Som svar på min tystnad 
förtydligar hon genom att i en långsammare rörelse med handen 
klappa sig på bröstet samtidigt som hon artikulera sitt namn, ”E-S-
M-E”, för att försäkra sig om att jag förstår även om det skulle vara 
så att jag inte behärskar svenska. (v. 34 mån.) 
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Min roll på skolan var minst sagt ambivalent, vilket visar sig genom de otaliga 

gånger jag under året fick frågor av typen ”ursäkta, är du elev?” Från en del var 

frågan allvarligt ställd, för andra var det ett sätt att söka kontakt eller småretas. 

Det har aldrig varit min avsikt att dölja min roll som forskare i skolan men 

rollen har inte varit alltigenom tydlig (jfr Hannerz 1983: 101). Vid ett tillfälle 

frågade ett gäng yngre tjejer vars blickar följt mig genom skolkorridoren om jag 

vill bli lärare. Det var något med mitt kroppsspråk och min hållning i 

kombination med att jag ständigt bar på en bandspelare, en anteckningsbok och 

en penna som på ett svårbeskrivbart sätt skiljde ut mig från eleverna, men också 

från lärarna. När tjejerna fick veta min ålder skrek de till av överraskning och 

talade om att de hade tippat på 17 år, ”max” tillade en av dem med ögonen 

uppspärrade av förvåning.  

Mot slutet av vårt år tillsammans, när jag antog att min position som 

forskare var accepterad på skolan, blev det klart för mig att den inte är 

alltigenom tydlig när en gruppintervju spårar ur och Diana och Sandra glatt, 

och något nostalgiskt börjar sjunga arabiska sånger för mig. Zahra, som tar 

intervjun på stort allvar, tillrättavisar sina kamrater: ”tänk om en riktig 

intervjuare skulle komma och intervjua oss, skulle ni sjunga för honom också?”   

Det framgår att i Zahras ögon är jag inte ”en riktig intervjuare”, som 

dessutom ikläs en manlig roll. Dessa historier kan återberättas som roliga 

anekdoter, men de säger något väsentligt om min ovanliga position. Generellt 

är det svårt för forskare eller andra vuxna att smälta in i barn- och 

ungdomsgrupper. Dessutom är det en svårbalanserad akt att vara forskare och 

att anpassa sig för att bli accepterad av de man studerar (Hannerz 1983).  

Mitt deltagande bland ungdomarna underlättades av det faktum att jag 

med mitt utseende lätt smälte in i bostadsområdet. Andra bidragande faktorer 

var att jag uppehöll mig vid skåpen istället för i personalrummet, att jag alltid 

sågs tillsammans med elever i matsalen och i cafeterian, och att jag satt 

tillsammans med klassens elever på golvet utanför klassrummet, något som 

eleverna ofta gjorde men mig veterligen aldrig lärare. Det ligger en symbolisk 

betydelse i vem som sitter på golvet och vem som inte gör det, och om mitt 

uppdrag i skolan var att följa och försöka förstå ungdomarnas handlingar, kände 

jag att min plats var alldeles intill dem, på det periodvis kalla golvet. Det faktum 

att jag likt majoriteten av ungdomarna på skolan har migrationsbakgrund och är 

flerspråkig påverkade förmodligen också min relation till dem. En del elever var 

nyfikna på hur jag själv bodde, huruvida jag ”bor i villa” och jag kunde berätta 

att jag likt de flesta elever på skolan bodde i ett hyreshus i ett område i 
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Linköping där många har migrationsbakgrund. Många av ungdomarnas 

berättelser hade jag egna erfarenheter av och jag kunde bidra med egna historier 

om hur det exempelvis var att som barn tvingas tolka åt sina föräldrar. Förutom 

svenska talar jag arabiska och har kännedom i ett flertal språk som talas av 

ungdomarna i skolan. Det inträffade många gånger, till deras förvåning och 

förtjusning, att jag kunde snappa upp några enstaka ord på spanska, turkiska 

eller syrianska och bilda mig ett sammanhang. 

Det faktum att jag smälte väl in bland eleverna i skolan bidrog till att en del 

elever i andra klasser, och även lärare, så småningom glömde bort min roll trots 

att jag upplyst om den. Nadja, en tjej som inte går i de klasser jag följer, nickar 

en dag mot ringen på mitt finger och undrar om jag är förlovad. Jag skakar på 

huvudet och talar om att jag är gift vilket får Nadja att sätta maten i halsen och 

med förskräckelse konstatera ”men du är ju bara 16 år!” Mot slutet av läsåret 

insåg jag att läraren i spanska, som accepterat deltagande i studien, och vars 

lektioner jag ibland besökte tillät mig vara med på hennes lektioner för att vara 

snäll mot mig, en elev hon antog inte hade en egen lektion att gå till och gärna 

ville vara med sina kompisar. Dessutom var jag skötsam som varken väsnades 

eller störde undervisningen och det var inte helt ovanligt att elever som inte 

hade egna lektioner fick följa med på kamraternas lektioner. Trots att jag 

upprepade gånger påminde spanskläraren om min roll som forskare frågade hon 

vid ett flertal tillfällen vilken klass jag gick i, huruvida jag hade egna lektioner 

och hon blev mycket förvirrad när hon en dag i slutet på läsåret såg mig betala 

för skollunchen. Vid de tillfällen sådana missförstånd uppdagades informerade 

jag återigen om min roll på skolan, studiens syfte och frågade om fortsatt 

samtycke. 

Då jag vid ett flertal tillfällen misstogs för en elev fick jag ännu en gång 

erfara den sneda maktfördelningen som existerar inom skolvärlden. Jag blev 

påmind om hur vuxna kan behandla unga människor på ett sätt som de 

antagligen aldrig skulle behandla andra vuxna. Mitt utseende i kombination 

med det sällskap jag omgav mig med bidrog till att jag fick utstå kollektiva 

utskällningar när ljudnivån som omgav mitt sällskap ansågs vara för hög. Vid ett 

tillfälle blev jag, utan förvarning, fysiskt utknuffad av en lärare ut ur en korridor 

eftersom jag, tillsammans med eleverna i mitt sällskap, inte ansågs höra hemma 

där. Mest paralyserande var dock att barskt bli utvisad från personalrummet 

med orden: ”du får vänta på din lärare där ute!” När min reaktion uteblev lyftes 

en hand framför mitt ansikte med en sträng och lättförståelig uppmaning: 

”UT!” Jag gick ut tätt följd av Diana och Zahra som indirekt inkluderades i 
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utvisningen. Utanför personalrummet var tjejerna riktigt upprörda. De ansåg att 

vi, och i synnerhet jag, blev illa behandlade och de förebrådde mig för att inte 

ha upplyst den berörda läraren om min forskarbakgrund som ett sätt att sätta 

denne på plats. Jag funderade mycket kring utvisningen från personalrummet 

och vilka andra möjligheter jag hade kunnat reagera på. I efterhand anser jag 

fortfarande att jag handlade rätt som lämnade personalrummet den dagen. 

Alternativet hade varit att jag hade påmint den berörda personalen att jag inte 

befann mig på skolan i egenskap av elev, utan som forskare och jag är säker på 

att jag hade fått stanna kvar i personalrummet men antagligen inte Diana och 

Zahra i vars sällskap jag var. Jag valde att inte söka privilegier genom min 

sociala status som forskare eftersom den grupp jag följer inte har rätt till samma 

privilegier.   

Dessa och liknande händelser bidrog till att jag, till skillnad från flera andra 

skoletnografer, kände större samhörighet med elever än med lärare (jfr Corsaro 

1985; Epstein 1998; Thorne 1993). En klar fördel med att smälta in bland 

ungdomarna var att jag kunde röra mig bland dem även utanför skolan utan att 

det väckte förundran eller misstänksamhet från ungdomarnas släktingar och 

bekanta. Utanför skolan presenterade ofta Esme och Evin mig som en 

klasskompis, berättelsen om mig hade alltid en knorr på slutet. Min förmåga att 

smälta in bidrog till att framförallt tjejerna verkade relativt bekväma med att 

synas offentligt i mitt sällskap.  

Fältarbete, insamling, material och den slutliga analysen påverkades således 

av min position som flerspråkig ung kvinna med migrationsbakgrund (jfr 

Clifford och Marcus 1986). Det är också genom denna position som jag relativt 

lätt fick tillgång till fältet och kunde närma mig ungdomarna, framförallt 

tjejerna (jfr Wulff 1988: 47). Det är dock med försiktighet och inte helt 

oreflekterat som jag betonar en föreställd likhet mellan ungdomarna och mig. 

Kirin Narayan (1993: 678) menar att det inte är så enkelt som att man antingen 

tillhör en grupp eller inte. Istället menar hon att man bör uppmärksamma hur 

var och en av oss är situerad i relation till den grupp vi studerar. När samtalen 

styrdes in på utbildning, ekonomi, ålder, civilstånd eller boende påmindes både 

ungdomarna och jag om våra interna skillnader. Detta lyfter samtidigt fram att 

det alltid råder ett hierarkiskt förhållande mellan forskare och de beforskade och 

att den intellektuella positionen alltid rymmer ett visst mått av maktutövning 

trots ansatser till reflexivitet (Ambjörnsson 2004: 48; Deloria 2007; Narayan 

1993). I slutändan är det jag som avgör och avgränsar studiens inriktning och 

slutprodukt. 
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Forskarens roll i fältet kan inte separeras från den slutgiltiga texten och 

forskningstematik uppstår inte ur intet (Braun och Clarke 2006: 96). Därmed är 

det viktigt att poängtera att de etnografiska representationerna såväl som 

kunskapsproduktionen speglar vad antropologen James Clifford (1986) 

beskriver som partial truths, något som finns i all forskning men är mer 

uppenbar inom etnografi (jfr Skeggs 2000: 51). Geertz (1995: 62) lyfter 

dessutom fram att det alltid går något förlorat när antropologer berättar 

historier om andras historier. Forskaren kan aldrig vara en distanserad 

observatör, utan är alltid en del av det som studeras (Ambjörnsson 2004: 44). 

Dessutom är det svårt om än inte omöjligt att inte tycka om och engagera sig i 

de människor forskaren möter i fält (Norman 2000).  

Materialet som presenteras i denna studie har tillkommit med en 

närvarande forskare som i varierande grad deltar i interaktioner (Clifford och 

Marcus 1986; Skeggs 2000). Beverley Skeggs (2000: 34 f.) lyfter fram att en 

forskare är positionsbestämd på många sätt, men samtidigt inte är 

förutbestämd. Att observera utan att interagera blev för mig omöjligt då 

ungdomarna, och i viss mån lärarna, emellanåt luskade i vem jag var, vad jag 

tyckte och tänkte, och bjöd mig att delta i retfulla samspel och andra 

interaktioner. Vid ett par för mig obehagliga tillfällen fick jag statuera exempel 

på en ”lyckad invandrare”, ett bra föredöme för ungdomarna; ”att bli som du, 

måste ändå vara målet” som en lärare utryckte sig inför eleverna. Jag har med 

andra ord varit både en del av och en medskapare till studien (jfr Willis och 

Trondman 2002: 395), vilket påverkar materialet som presenteras och 

innehållet görs mest rättvisa med detta i åtanke. Ehn och Klein (2007: 10) 

beskriver det som att forskaren skapar sitt ämne och därmed studerar man även 

sig själv när man studerar andra. Jag fick aldrig vara den fluga på väggen jag 

hade hoppats bli och mot den bakgrunden figurerar även jag emellanåt på de 

kommande sidorna (jfr Norman 2000; Rabinow 1986; Traweek 1992: 434 f.).  

Etiska överväganden  
I enlighet med Vetenskapsrådets (2002) forskningsetiska principer informerade 

jag alla deltagare om att de hade möjligheten att när som helst avbryta sin 

medverkan, tillfälligt eller helt och hållet. Vidare har området, skolan, och 

samtliga deltagare i studien anonymiserats. Flera elever ville gärna beskrivas 

med sina riktiga namn, medan andra uttryckte trygghet med anonymiteten som 

omgav deras deltagande.  
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Alla åttondeklassare blev informerade om syftet med min studie: att studera 

etniciteter i vardagssituationer. Jag informerade om att jag ämnade utföra 

ljudinspelningar med syftet att underlätta transkriptioner och att det inspelade 

materialet endast skulle användas i forskningssyfte. De 47 eleverna i de två 

klasser som jag kom att tillbringa min tid med fick utförlig information i sina 

respektive klassrum som kompletterades med ett informations- och 

samtyckesbrev hem för påskrift. Föräldrar fick därutöver information om min 

studie vid ett föräldramöte i klass 8A där de hade möjligheter att ställa frågor. 

Ett fåtal elever som gick i andra klasser, men som hade vänner i de klasser jag 

kom att följa, uttryckte önskemål om att få vara med i studien. Jag insåg att det 

skulle vara svårt att exkludera dem ur de interaktioner de hade med sina 

samtyckande kamrater. Vi löste detta genom att de utomstående eleverna som 

ville delta i studien också fick ett informations- och samtyckesbrev hem för 

påskrift. En förälder som inte behärskade svenska fick information om studien 

via tolk och gav sitt samtycke verbalt.  

Några år efter fältarbetet träffade jag en del av ungdomarna för att ställa 

ytterligare frågor som blivit aktuella under analysarbetet och för att höra deras 

reaktioner på en del av mina analyser och tolkningar. När jag visade dem 

textutdrag med pseudonymer kunde de inte peka ut sig själva och sina kamrater 

i texten och gissade ofta fel. 

Tidigt under fältarbetet informerade jag alla lärare om att jag ogärna ville 

att eleverna skulle associera mig med en typisk vuxen på skolan som 

kontrollerar, tillrättavisar och undervisar (jfr Eder och Corsaro 1999: 527; 

Epstein 1998; Mandell 1988). Visst hjälpte jag så småningom eleverna med 

skolarbetet men alltid på deras egna initiativ och villkor vilket var ett sätt att 

återgälda elevernas acceptans till deltagandet i studien. På ett tidigt stadium 

klargjorde jag att min tillbakadragna roll skulle ändras vid kännedom om att 

någon hade råkat illa ut eller riskerade att råka illa ut. Det var information som 

jag vid enstaka tillfällen fick påminna om. 

Som redan nämnts tillbringade jag all min tid i fält tillsammans med 

eleverna, och spelade in många interaktioner, vilket aktualiserar hur jag som 

forskare tydliggör när eller kanske snarare att forskning pågår. Gruber (2007: 44 

f.) frågar sig vilka möjligheter som erbjuds den enskilda individen att värja sig 

mot forskarens blick när denne befinner sig i fält dagligen och vilka möjligheter 

informanterna har att avgöra huruvida samtal som förs primärt styrs av 

forskningsintresse eller personligt engagemang? Det är med andra ord inte helt 

lätt att separera rollerna som forskare och privatperson. Grubers lösning på 
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dilemmat blev att föra fältanteckningar väl synligt som en slags påminnelse om 

sin roll i skolan som utgjorde hennes fält (jfr Ambjörnsson 2004: 43; Jonsson 

2007: 58). I praktiken är det endast vid de relativt få tillfällen då någon 

uttryckligen talade om för mig att de för stunden inte ”orkade” svara på mina 

frågor eller då någon uttryckligen bad mig att skriva eller att inte skriva om en 

specifik händelse som jag som forskare kan vara helt säker på var de själva stod i 

relation till forskningen och att de mindes min roll på skolan. Detta aktualiserar 

återigen vikten av anonymisering och behovet av att lyfta fram den inre logiken 

(Geertz 1973). 
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Kapitel 3 

”Man gör sitt hjärta fri!”5  
Flerspråkighet som resurs 

En dag på vägen ut från skolmatsalen ropar Esme på mig: ”Layal! 
Kom! Vi ska gå ut, följ med oss!”. Lite längre bort står kompisen 
Evin som instruerar: ”Layal, hämta din jacka snabbt, vi ska gå ut!”. 
Snart rör vi oss med snabba steg mot utgången. Ingen säger något 
och det råder en tyst spänning. Jag tar av mig skoskydden och de 
retar mig för att jag använder dem. Evin kastar en blick mot mitt 
anteckningsblock och bandspelaren som hänger runt min hals och 
stönar: ”Uff, hur orkar du ha med dem överallt?!”. ”Jo, det är bra, det 
är bra”, försäkrar Esme. ”Hon ska skriva om oss.”  

Ute blir Esmes och Evins tunna tygskor snabbt blöta av årets 
första snö, något de konstaterar men rycker på axlarna åt. Jag frågar 
vart vi är på väg och de pekar mot en byggnad längre fram och viskar 
att de ska röka. Trots hemlighetsmakeriet vet de flesta på skolan om 
att de två tjejerna röker men det är första gången som de ber mig att 
följa med på detta hemliga äventyr och jag börjar känna mig 
accepterad av dem. 

Jag frågar om det här är deras hemliga ställe. Evin pekar mot 
andra sidan skolbyggnaden och talar om att där har de sitt hemliga 

5 Rubriken för detta kapitel är ett citat som jag medvetet lämnar grammatiskt inkorrekt. Det har 
en pedagogisk poäng att lyfta fram att ungdomarnas språk inte är sämre än mitt eller någon 
annans och därför behåller jag det oförändrat texten igenom.   
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ställe. Det ställe vi ska till nu är allmänt känt bland skolans unga 
rökare. Just idag står bänken tom, kanske på grund av den bitande 
kylan. Esme plockar fram ett cigarettpaket och sträcker fram det 
mot Evin som varsamt drar ut en cigarett och frågar om de ska dela. 
Esme skakar på huvudet och drar högtidligt fram en egen. Sedan 
håller hon fram paketet mot mig och frågar om jag också vill ha. Jag 
tackar nej och förklarar att jag är allergisk, men kan inte riktigt skaka 
av mig känslan av att vara medskyldig. Under tiden de röker håller 
de uppsikt efter lärare som kan tänkas röra sig i området.  

De berättar att de får cigaretter av en vaktmästare i området och 
att de bjuder honom ibland. Jag frågar om det är svårt att få tag på 
cigaretter och de skakar på huvudet medan de drar var sitt bloss. 
Esmes storasyster köper ut till henne och Evin lånar sin storasysters 
pass. Esme berättar att i hennes familj är det bara hon och hennes 
syster som röker och att hennes mamma är orolig över att Esme ska 
ha utvecklat cancer eftersom hon ständigt hostar och dessutom 
tappar hår. I skrytsam ton berättar hon för mig att Evin dagen innan 
tjatat på en gammal kvinna med käpp att köpa ut cigaretter åt 
henne. Kvinnan gick med på det till slut: ”sen hon kramade mig och 
sa lycka till, som om jag skulle dö”, avslutar Evin berättelsen och 
skakar på huvudet. Evin tittar stint på mig då hon i en hotfull ton 
försäkrar sig om att jag inte kommer att förråda dem: ”om du säger 
till nån…”. Hon avslutar inte meningen, men tittar allvarligt och 
misstänksamt på mig samtidigt som hon drar med fingret långsamt 
över sin egen hals. Jag ler, aningen tagen av det hela. Esme avslöjar 
då en hemlighet, hon och Evin har olika kodord för rökning: ”har 
du cp” kan de fråga varandra, där cp står för cigarett paket. Djabbro 
är ett annat ord som står för cigaretter eller rökning och är en variant 
på ett pojknamn. Det var Esme som av en nu glömd anledning 
började använda namnet på det sättet och hon förklarar stolt att det 
nu är vida känt bland ungdomarna i området. Evin skyndar sig att 
tillägga att det visserligen är Esme som hittar på orden, men att det 
är hon, Evin, som sprider dem och gör dem kända bland 
ungdomarna i området. (v. 46 tis.) 

Användning av hemliga språk eller kodord är inget nytt fenomen (Bijvoet och 

Fraurud 2006; Hewitt 1986) eller något speciellt för ungdomarna jag följde. 

Philip Lalander (1998: 258 ff.) visar exempelvis hur en grupp fotbollssupportrar 

förser ord med interna betydelser för att utesluta andra. Det faktum att 
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utomstående inte förstår innebörden i orden leder till begreppens exklusivitet 

och gruppmedlemmarnas inkludering i en gemenskap.  

Eftersom den övervägande majoriteten av Esmes och Evins skolkamrater är 

två- eller flerspråkiga är det svårt för utomstående att skilja mellan påhittade ord 

och ord från andra språk som talas i området. I skolan finns många elever och 

en del lärare som behärskar kurdiska och turkiska, de språk som Esme och Evin 

talar utöver svenska. Därmed kunde tjejerna inte öppet nämna ord som rökning 

och cigaretter på dessa språk. Men genom att hitta på ord eller ge dem en annan 

innebörd kan ungdomarna öppet tala om förbjudna ämnen utan att riskera att 

obehöriga lyssnare tar del av informationen. Tack vare att ungdomarna i 

vardagligt tal blandar in ord från de språk som finns representerade i området 

kan en utomstående aldrig vara säker på om okända ord utgör allmänna inslag 

av så kallad förortsslang, kommer från ungdomarnas icke-svenska språkliga 

kunskaper eller är helt och hållet påhittade. Ungdomarna själva är väl medvetna 

om vilka ord på andra språk än svenska som är allmänt kända bland kamrater 

och lärare i skolan och kan använda okända ord i trygg vetskap om vilka som 

förstår och inkluderas. 

När Zahra en dag inte får ordet i klassen trots att hon ropar och viftar 

frenetiskt för att påkalla lärarens uppmärksamhet om att hon kan svaren på 

hans frågor, ger hon slutligen upp sina försök. Istället skriker hon upprepade 

gånger kharia, det arabiska ordet för bajskorv, åt den vanligtvis omtyckte läraren 

Osman. Men ingen reagerar på hennes för dagen ovanligt heta temperament, 

förutom vi som talar arabiska, och jag och de arabisktalande eleverna skrattar. 

Men när Diana en annan dag till samma lärare, och av liknande anledning, utan 

att tänka sig för skriker hayvan, vilket betyder djur/odjur både på arabiska och 

turkiska, daskar han till henne lite lätt tillrättavisande på huvudet. ”Säg inte så 

till mig” uppmanar han allvarligt. Diana tittar ner i bänken och hennes skam 

går inte att ta miste på. Hon talar senare om för oss att hon kände sig ”värsta 

dum” speciellt med tanke på att hon är mycket väl medveten om att det arabiska 

ordet hayvan är detsamma på turkiska – ett språk som Osman talar och förstår. 

Men i iscensättningen av kaxig elev i relation till sina kamrater glömde hon bort 

det, något som hon länge kom att förebrå sig själv för eftersom det var de 

arabiskatalande kamraterna och inte Osman som var den tilltänkta publiken.   

Det faktum att jag själv är flerspråkig bidrog till att jag kunde följa 

händelseförlopp på andra språk än svenska och följa flerspråkiga ungdomars 

användning av sina språkkunskaper som resurser i vardagliga sammanhang. 

Syftet med det här kapitlet är att undersöka hur flerspråkighet kommer till 
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uttryck, hur den används och för vilka syften, i den flerspråkiga miljö som den 

undersökta skolan är ett exempel på. En slutsats är att både jag och de unga 

människor jag skriver om, använder våra språkkunskaper och förmågan att 

kombinera språken på ett målmedvetet sätt. Språkblandning behöver inte vara 

ett utryck för bristande svenskkunskaper.  

Halvspråkighet eller flerspråkighet 
Flerspråkighet är ett omdebatterat ämne. I synnerhet på skolor och i 

bostadsområden där många talar ett annat modersmål än svenska uppfattas 

flerspråkighet ofta i termer av brister och problem, snarare än som resurser och 

möjligheter (Musk och Wedin 2010: 10). På 1960-talet introducerade 

Hansegård (1968: 128) begreppet halvspråkighet som beskriver ”ett halvt 

behärskande av svenskan och ett halvt behärskande av modersmålet”. Begreppet 

har sedan dess fått utså en hel del kritik. Stroud menar att begreppet 

halvspråkighet är en social konstruktion och att det bygger på misskännande, i 

Bourdieus mening. Det innebär att invandrares avsaknad av makt i samhället 

anses vara deras eget fel, som ett resultat av deras oförmåga att tala ”riktig” eller 

”legitim” svenska (Stroud 2004: 338). I skolsammanhang uppfattas goda 

kunskaper i svenska språket som målet som ska leda invandrarbarn mot 

skolframgång, fortsatt utbildning och en lyckad framtid på arbetsmarknaden 

och i samhället (Runfors 2003: 155). Stödet för modersmålsundervisningen 

inom ramen för skolan syftar framförallt till att främja inlärning av det svenska 

språket (Evaldsson 2002: 2). I Runfors studie av skolpersonals kategoriseringar 

av invandrarbarn representerade ”bristande svenska” ett odefinierat utanförskap, 

medan en ”bra svenska” representerade ett lika odefinierat innanförskap och 

personalen ansåg att bristande kunskaper i svenska var källan till övergripande 

samhällsproblem (Runfors 2003: 158). Botemedlet har i dessa sammanhang 

uttryckts som tillägnande av kunskaper i svenska (Viberg 1996; Lpo-94) och 

många studier kretsar kring hur flerspråkiga elever bäst kan tillägna sig det 

svenska språket.  

En stark utjämningstanke, att barn till invandrare skall få samma 

möjligheter till likvärdig delaktighet i samhället, har styrt debatten och trots att 

intentionerna huvudsakligen har varit goda (Runfors 2003: 158; Stroud 2004: 

352) så har deras resultat lett till marginaliserande positioner för barn och 

ungdomar med migrationsbakgrund (Runfors 2003; Stroud 2004: 330). Flera 

etnografiska studier visar att skolpersonal uppmanar elever att enbart tala 

svenska i skolan och att användningen av andra språk inte uppmuntras 
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(Evaldsson 2002; Runfors 2003). Haglund beskriver hur eleverna i hennes 

studie i lärarnas frånvaro främst valde tala andra språk än svenska och engelska 

(Haglund 2005: 366).  

Begreppet tvåspråkighet syftar definitionsmässigt till behärskandet av två 

språk. Men i talet om tvåspråkiga barn knyts det ofta in en konstruktion som 

lyfter fram skillnader mellan majoritetsbarn och tvåspråkiga barn, där de senare 

utmålas som mindre kompetenta med sämre förutsättningar att klara skolan 

(Gitz-Johansen 2004: 203). I den undersökta skolmiljön i danska skolor finner 

Gitz-Johansen (2004: 205) att tvåspråkighet inte betyder mer än ett, alternativt 

två, språk utan snarare mindre än ett språk, dvs. en bristfällig behärskning av två 

språk. På så sätt skapas den lingvistiske andre – en person som inte passar in i 

den allmänna skolans definition av ett ”normalt barn”. 

Pierre Bourdieu och Jean Claude Passeron (1990) menar att skolan befäster 

maktrelationer genom att påtvinga elever den förhärskande klassens 

föreställningar av verkligheten genom att dels sortera elever på ett sätt som 

reproducerar klass och dels utgå från den dominerande klassens habitus som 

utgångspunkt i formningen av önskvärda kunskaper. 6  Skolframgång är nära 

förknippat med att ha det språkliga kapital som är gångbart i skolan och 

samhället. Språket har en central funktion i skolan och majoritetsspråket görs 

till normen. Det finns en enspråkig ideologi som inte uppmärksammas, vilket 

tenderar att leda till att lärare såväl som forskare ignorerar flerspråkighet i 

elevers vardag (Cromdal och Evaldsson 2003: 21). Enspråkighet med betoning 

på färdigheter i svenska språket har med andra ord blivit norm i flerspråkiga 

skolor (Runfors 2003) och flerspråkiga individer ska helst fungera enligt en 

dubbel enspråkighetsnorm, vilket innebär att individer som behärskar flera 

språk förväntas använda ett språk åt gången och inte avvika från hur enspråkiga 

talare använder samma språk (Holmen och Jørgensen 1997). Genom att studera 

språkblandningar i termer av resurser snarare än hinder kommer vi en bra bit på 

väg mot att förstå vilken funktion de fyller och på vilka sätt ungdomarna drar 

nytta av dem. 

6 Bourdieu använder begreppet habitus för att analysera relationerna mellan individers val och 
deras position i det sociala rummet. Habitus är inlärda handlingsmönster som påverkar individens 
val i riktning mot att reproducera makthierarkier. Att skolan utgår från den dominerande klassens 
habitus innebär att den blir till en mall i vilken barnen ska formas mot önskvärda kunskaper. 
Detta leder till att de barn som får denna habitus från sin familj har ett stort försprång jämfört 
med de barn som inte får det (jfr Bunar 2001; Heath 1983; León 2010).   
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Ett flertal benämningar 
På många platser i världen är två- eller flerspråkighet vanligt och människor 

utnyttjar ofta sina språkliga kunskaper för att visa solidaritet och markera 

samhörighet (De Fina 2007; Hewitt 1986, Rampton 1995). Språk är i ständig 

förändring och på senare år har uppmärksamhet riktats mot hur en ökad 

migration har utmanat en homogenisering och standardisering av nordiska 

språk (Quist och Svedsen 2010). Man har diskuterat huruvida det rör sig om en 

ny dialekt eller huruvida det är en fråga om slang eller språklig stil (Boyd 2010: 

3). Benämningar såsom multiethnolect eller lingvistisk praktik har föreslagits 

(Quist och Svedsen 2010).  

Rampton (1995) introducerade termen språköverskridande (language 

crossing) för att beteckna ungdomars användning och blandning av språk som 

finns representerade i kamratkretsen vilket mynnar ut i språklig variant. Genom 

språköverskridande uttrycker ungdomar samhörighet med varandra samtidigt 

som de positionerar sig gentemot omgivningen. Flera studier visar på att 

människor kan växla språkbruk i skilda kontexter och därför finns det fog för att 

tala om en språklig variant (Svedsen och Quist 2010). I ett svenskt 

sammanhang har benämningar som rinkebysvenska, ungdomsspråk och 

invandrarsvenska myntats (Kotsinas 2004; 2005), eller fått beteckningen 

multietniskt ungdomsspråk (Bijvoet och Fraurud 2006). Andra beteckningar är 

språklig stil eller variation (Bijvoet och Fraurud 2010; Milani och Jonsson 

2012). Idag talar man också om Rosengårdssvenska eller Hjällbosvenska för att 

benämna språkliga stilar i flerspråkiga storstadsmiljöer. Det gemensamma är att 

språket har sin grund i den lokala kontexten och därför inte enbart kan förstås i 

relation till etnisk identitet eller som kontrast till majoritetssamhället (Quist 

2008: 46). Etnisk bakgrund avgör inte språkpreferenser (Quist 2010: 9) och det 

lokala språket är inte enhetligt eller avgränsat till en lokal språklig gemenskap 

vilket de olika benämningarna på språket kan ge sken av (Bijvoet och Fraurud 

2010: 171). Därför menar Quist och Svedsen (2010) att man i vissa 

sammanhang hellre ska prata om språklig praktik som ett sätt att lyfta fram den 

aktiva handlingen som tal innebär och underlätta analyser av de sociala 

innebörder, språkets funktion och konsekvenser. 

Flerspråkig användning  
Språk är ett centralt verktyg i socialt samspel och det är bland annat genom 

vardagligt språkbruk som människor iscensätter olika identiteter och fyller dem 

med mening (Cekaite och Aronsson 2004; De Fina 2007; Hill 1995; Jonsson 
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2007; Kulick 1993; Rindstedt och Aronsson 2002; Rydstrøm 2003). I forskning 

kring språkliga socialiseringspraktiker ses språk som resurser för att både forma 

och formas som medlemmar i en gemenskap (Ochs 1992). Språkkunskaper, 

inklusive möjligheter att växla mellan språk, kan verka som alliansskapande och 

gemenskapsbildande resurser som skapar gruppgemenskap (Cromdal och 

Aronsson 2000; Rampton 2009).  

Den rådande normen om enspråkighet medför dock begränsningar i 

utgångspunkten att flerspråkiga människor bör hålla sig till ett språk åt gången. 

I själva verket använder flerspråkiga människor flera språk i samtal inom 

familjen, bland kamratgruppen och i skolsammanhang (Cromdal och Evaldsson 

2003; György-Ullholm 2010; Jørgensen 2003). Det är till exempel inte ovanligt 

att talarna växlar mellan två eller flera språk i ett och samma samtal och ibland 

även inom en och samma mening – något som i forskningssammanhang 

benämns som kodväxling (code-switching). Bland gemene man är det kanske 

mer vanligt att uppfatta kodväxling som olika former av slang, speciellt i 

flerspråkiga miljöer där de många språken utgör en outsinlig källa till språkliga 

uttryck (Kotsinas 2005: 241). Det är dock svårt att skilja mellan kodväxling och 

låneord då det inte finns några allmänt vedertagna kriterier för att skilja dessa 

åt. Vad som kännetecknar de olika språkliga formerna är dessutom föränderligt 

över tid (Park 2004).  

Att kodväxla eller blanda språk har generellt associerats med låg status och 

setts som ett tecken på ofullständig språkbehärskning (Musk och Wedin 2010: 

12) då språkblandning innebär ett avsteg från hur enspråkiga människor 

vanligtvis talar (Park 2004: 299). Dessa antaganden bygger på en språkideologi, 

det vill säga kulturella föreställningar om språkets natur (Gal och Woolard 

2001: 1). Men kodväxling kan vara en kommunikativ och expressiv resurs för att 

understryka något eller för att variera sitt språkbruk (Cromdal och Aronsson 

2000). Kodväxling tyder inte på att talarna saknar något i sina språk utan är en 

följd av att kodväxling ger fler uttrycksmöjligheter jämfört med att hålla sig till 

ett språk (Rampton 2009). Stöd för detta kan hämtas i det danska 

longitudinella Køge projektet där forskarna drar slutsatsen att kodväxling inte 

tyder på dålig språkbehärskning, snarare används det som en maktresurs 

(Jørgensen 2003).  

Arabiska, turkiska, kurdiska, serbiska och ett flertal andra språk används 

ibland i skolan för att skoja eller använda förbjudna ord utan att lärare tar del av 

samtalet. Men flerspråkig användning har även andra syften. ”Det är skönt” att 

kunna blanda språk efter humör och situation, konstaterar Esme och Evin som 
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fortsatte att använda de påhittade uttrycken cp och djabbro istället för cigaretter 

och rökning långt efter det att deras rökande var allmänt känt på skolan. Hewitt 

lyfter fram glädjen som ungdomarna känner när de använder kreol, en 

språkpraktik som uppfattas som en frisk fläkt med kreativa dimensioner som 

inte finns i de enskilda språken. Det blir ett sätt att krydda sitt tal och sätta färg 

på tillvaron (Hewitt 1986: 113 f.). För ungdomar är språkbruk en 

identitetsartikulation, en förevisning om tillhörighet till en subkulturell sfär som 

utmanar vuxenvärldens och medelklassens föreställningar om en bra och korrekt 

svenska (Bunar 2009: 192). 

Milani och Jonsson analyserar diskursen kring så kallad Rinkebysvenska 

som under de senaste 30 åren har engagerat forskare, journalister och gemene 

man. Ofta uppfattas denna språkliga variant som avvikande, problematisk, 

manlig och chauvinistisk i kontrast till en standardsvenska som beskrivs som 

normerande, jämställd och frigörande (Milani och Jonsson 2012: 44). 

Ungdomarnas eget, i synnerhet tjejernas syn på och användning av de omtalade 

språkliga varianterna har rönt mindre uppmärksamhet.   

Flerspråkig kreativitet  
En dag ber klassens lärare Stefan eleverna att arbeta i par. Esme ser sig omkring 

i klassrummet. Hennes blick fastnar på Sandra och Esme ropar till sig henne: 

balik! [turkiska: fisk] Vad heter du, kom hit! Sätt dig här!” Sandra som inte talar 

turkiska skrattar till, hon går bort till Esme och frågar vad balik betyder. Det 

högljudda ropet är ett intressant avbrott och klasskamraternas uppmärksamhet 

är riktad mot Esme när hon översätter ordet till svenska och plötsligt vet hela 

klassen hur man säger fisk på turkiska.  

En del flerspråkiga lärare kodväxlade mellan olika språk i kommunikation 

med elever och mig – något som verkade vara en naturlig del av deras tal 

eftersom ingen verkade reagera eller i efterhand diskutera detta. Det hände 

också att enspråkiga lärare briljerade med lokala språkliga uttryck vid väl valda 

tillfällen, vilket gav upphov till positiva reaktioner, skratt och uppmuntran från 

eleverna.  

I skolan finns en stor språklig rikedom. Det visade sig till exempel att 

ungdomar med irakisk bakgrund i min närvaro automatiskt bytte till syrisk 

arabisk dialekt, som jag talar, för att underlätta för mig. Detta trots att en del av 

dem inte ens hade arabiska som modersmål. Den irakiska dialekten är lite 

svårförståelig för mig, något som ungdomarna visste om. På grund av att en del 

av dem under kortare perioder hade vistats i och kring Syrien, i kombination 
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med att de följde populära syriska tv-serier, behärskade de den syriska dialekten 

i mycket högre utsträckning än vad jag behärskade den irakiska. Tack vare tv-

serierna hade den syriska dialekten ökat i popularitet och ungdomarna tyckte 

om att tala den. Ibland hände det att de retades med mig genom att uttala en 

del ord på ett överdrivet sätt och på så sätt driva med dialekten. Där våra 

gemensamma kunskaper i arabiska inte räckte till använde vi svenska och vice 

versa. Ingen av oss visste till exempel hur man säger tunnelbana på arabiska och 

en direkt översättning skulle te sig märklig, lika märklig som att säga 

kikärtspuré istället för hummus. 

Visst fanns det ungdomar som anammat den enspråkiga normen och 

därmed aktivt undvek den lokala språkliga varianten av svenska. De strävade 

efter att tala vad de själva benämnde som ”ren” svenska, för vilket de fick 

komplimanger och beröm av lärarna. Åter andra visste precis hur olika sätt att 

tala går hem hos olika personer och kunde utan större problem anpassa sitt tal 

efter person och kontext (jfr Bijvoet och Fraurud 2010; Eliasso Magnusson 

2010; Jonsson 2007). Till exempel berättar Shahnaz en dag att om hon inte ser 

vem det är som ringer på hennes mobil svarar hon alltid med ”ren svenska”. ”Ja 

hallå, det är Shahnaz här” svarar hon med en utpräglad Stockholmsdialekt. 

”Varför pratar du så konstigt?” undrar Iram, som en dag ringer från ett okänt 

nummer och inte alls känner igen Shahnaz röst. Shahnaz förklarar att hon alltid 

pratar på det sättet för att hon inte vill att de som ringer ”ska tro att jag är värsta 

idioten”. Med sina vänner föredrar hon likt de flesta andra på skolan att 

kodväxla och använda den lokala språkliga varianten.  

Ungdomarna visade otaliga prov på språklig kreativitet och kompetenser. 

En del underhöll sig ibland med att ringa till lärare, kamrater, 

familjemedlemmar och mig och spela rollen av olika myndighetspersoner som 

utreder diverse ärenden. Påhittigheten var stor i dessa samtal som kunde handla 

om allt från en utredning av barnmisshandel till svart arbetskraft eller en 

välvillig person som ville upplysa om makens otrohet. Det sista skämtet var 

riktat mot mig en tidig höstkväll. I bakgrunden hör jag fnitter och jag frågar om 

det är Esme som talar varpå samtalet plötsligt avbryts och jag skrattar åt deras 

misslyckade försök. De utsatta lät sig i många andra fall luras, till skämtarnas 

stora förtjusning. I samband med första april passar många ungdomar på att 

driva med sina lärare, kamrater och familjemedlemmar. Skämten utspelas per 

telefon i sällskap av kamrater som sitter bredvid, lyssnar och anstränger sig för 

att hålla sig för skratt för att inte röja skämtet. Esme gillar den typen av 

underhållning och hon lyckades också ofta med sina. Hennes stolthet gick inte 
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att ta miste på när hon under en lektion i skrytsam ton återberättar sina historier 

för sina klasskamrater och Stefan, klassens lärare:  

Esme: Jag skrämde min systers man skitmycket. Jag ba: ”vi har fått 
in anmälan om att ni har svarta anställda”. Abo [förstärkningsord], 
hans hjärta blev så här, den började dundra. Han la på. Sen jag 
ringer igen, han ger telefonen till min bror. Han ba: ”kan du snacka 
med den här tjejen, hon ringer från polisen”. Sen jag snackade med 
min egen bror, han kände inte igen mig. Han säger ”nej, det är inte 
så”. Sen han säger [på kraftigt bruten svenska] ”nej, det är inte så, 
jag inte har svarta anställda. Nej, nej, nej!” Jag höll mig, men de här 
[pekar på sina kamrater som deltog i skämtet], de började garva. 
Stefan, vet du vad han sa till mig, samma dag, vad heter den där 
grejen som var där? Det var en kontrollant på deras jobb, sen han 
trodde att kontrollen hade ringt till polisen. Sen han blev så här 
dum. Han ba ”jag var çok [turkiska: mycket] duktig” [sagt med 
stolthet].  
[Tarik ber Esme återberätta hur hon förgående kväll ringt Stefan. 
Esme är inte svårbedd.]   
Esme: Vet du vad jag sa till han!? Jag ba ”jag ringer från skolverket”, 
jag ba, ”det är så att du behandlar barn på ett dåligt sätt”. Han spelar 
dum, han är rädd, men han skrattar [kastar en menande blick mot 
Stefan]. Han spelar dum.  
Stefan: Jag blir inte så rädd för jag tror inte att skolverket ringer 
klockan åtta på kvällen [flera elever skrattar]. Och sen, alltså vad 
heter det? Anklagelsen den var så här som du säger ”behandla barn 
illa”. Om det var på riktigt så hade det varit nåt riktigt brotts… alltså 
förstår du? Sen sa jag ”kan du vara mer specifik” sa jag och då visste 
du inte vad du skulle säga. Och då sa du ”amen då måste vi lämna 
det här till polisen och blablabla”.  
[Esme och flera skrattar. Esme blir ombedd att berätta om hennes 
telefonsamtal med en av idrottslärarna. Hon återberättar historien 
och fortsätter] 
Esme: Vet du hur mycket jag driver, jag är så duktig! 
Stefan: Försök jobba lite nu!  
Esme: Jag ska också göra en, spela in Stefan när han snackar med sin 
svenska sen jag kommer skrämma dem.  
[Esme och Evin skrattar högt] 
Stefan: Men du var duktig på att låta svenne! 
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Esme: Jag vet [stolt] 
Stefan: ”Hej, jag heter Anna Hellström, jag ringer från skolverket” 
[härmar Esmes samtal med honom] (v. 14 mån.) 

Här gällde det att passera som både vuxen myndighetsperson och svensk utifrån 

prosodi och uttal. Svenskhet kopplas här med myndighetspersoner som utreder 

lagbrott. Att passera som en myndighetsperson var en konst som några 

ungdomar behärskade. I de fall skämtet lyckades gav berättelserna kring 

händelsen upphov till beundran från både lärare och kamrater. Språket har en 

central betydelse här och upptågen visar att Esme och en del andra skolkamrater 

behärskar ett formellt och byråkratiskt myndighetsspråk. Genom dessa 

färdigheter lyckas Esme maskera sin identitet inför svågern, brodern och 

läraren, som dessutom berömmer henne i att vara ”duktig på att låta svenne”.  

Detta tyder på att ungdomarnas vardagliga språkbruk, den prosodi som 

utmärker sig i tal, melodi och rytm och även grammatiskt (Bijvoet och Fraurud 

2006: 5), inte beror på att de inte behärskade en standardiserad form av svenska. 

Flera studier visar att ungdomar kan anpassa sitt språkbruk efter kontext 

(Bijvoet och Fraurud 2010; Bunar 2009: 215; 2010: 150; Engblom 2004: 161 

ff.; Haglund 2005: 143; Milani och Jonsson 2012; Sernhede 2007: 107). Många 

kunde, om än med lite ansträngning, leva upp till den språkiga normen, och i 

vissa situationer valde de att göra det. Men i den trygga gemenskapen som 

skolan och vännerna erbjuder använder de en variant av svenska som 

förekommer framförallt bland ungdomar i flerspråkiga miljöer. Språk är i dessa 

sammanhang en viktig symbolisk resurs som låter individer positionera sig i 

relation till andra och varandra (Bucholtz 2011: 4). Genom att anamma ett 

specifikt språkbruk talar man om vem man är och var man hör hemma 

(Sernhede 2007: 107). Som redan nämnts – ungdomarna kan tala vad som 

betecknas som en standardiserad form av svenska, men de väljer för det mesta 

att inte göra det.  

”Jag blir automatiskt så här svenne” 
Bunar framhåller att det språk de väljer att tala är i själva verket mycket rikare 

när det gäller att beskriva det som är av värde för ungdomarna själva i deras 

vardagsliv och i deras inbördes kommunikation. Vidare menar Bunar (2009: 

192) att ungdomar inte är förlorade och att deras livschanser inte är reducerade 

till ett bananstånd i Rosengård bara för att de också behärskar den lokala 
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ungdomsvarianten av svenska. Esme som lätt kan växla mellan olika språkliga 

stilar lyfter fram fördelarna med det lokala språkbruket:  

När man pratar det här språket man är coolare på något sätt. Man 
visar att man är invandrare. Och de flesta här, de är stolta över att de 
är invandrare. Och ett sätt att visa att de är stolta invandrare är att 
de pratar slangord. Så att folk märker så här att de är stolta. Ifall de 
inte var stolta, skulle de använda mer så här ren, fin svenska. För då 
de är inte stolta. De vill vara svenskar. Det är det. De som är stolta, 
som vill bevisa att de är, till exempel jag, jag är stolt över att vara 
invandrare. Jag snackar aldrig den svenska som jag snackar nu med 
dig. Men för att du ska förstå mig, jag snackar den här svenskan.  

”Den här svenskan” som Esme syftar på användes i formella sammanhang, 

exempelvis när jag intervjuade dem. De ändrar också språkbruk när de lånar min 

bandspelare och intervjuar varandra. Jag talar om för Esme att jag faktiskt 

förstår henne oavsett hur hon väljer att snacka. Evin som sitter med under 

intervjun tillrättavisar mig genom att säga: ”Snacka? Man säger tala!” och nickar 

mot bandspelaren som ligger på bordet. Esme skrattar till lite generat och som 

plåster på mina sårade känslor svarar hon: ”jag vet, men ibland jag blir 

automatiskt så här svenne”. Det är intervjukontexten som leder till att Esme 

”automatiskt” ändrar språklig stil och därmed blir svenne. Det är en position 

som står öppen och tillgänglig att intas. I andra fall uttrycker hon stolthet och 

tillhörighet genom sitt språkval. Ibland sker skiftningen till en mer utpräglad 

standardiserad form av svenska på ett målinriktat sätt.  

Esme: När jag vill leka fin. När jag vill leka fin, till exempel när jag 
ska söka jobb, intervjuer och såna saker. Eller till exempel om jag ska 
bråka med nån tjej som leker så här fin, då jag leker också fin. Jag 
använder den här svenskan för då jag knäcker henne. Till exempel 
det var bråk häromdan och alla mina kompisar säger att jag har 
värsta käften [att hon talar bra för sig]. Med min käft jag slog sönder 
alla, alla fick hjärtattack. Förstå du? Men jag är också allvarlig. Jag 
kommer in i värsta situationer. De tror på det.  

Esme visar hur olika sätt att använda språk fyller olika syften och visar på en 

medvetenhet om att de är gångbara i skilda sammanhang; skiftningen sker 
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målmedvetet och strategiskt. Esme visar en medvetenhet kring vilket språk som 

går hem i formella sammanhang, som får henne att framstå som mer trovärdig 

under intervjuer och därmed ökar hennes chanser till att få ett arbete, och ger 

henne ett övertag i konflikter. Att ”slå sönder alla” och få dem att ”tro på det” är 

möjligt tack vare att Esme kan ”leka” den roll som kräver att hon behärskar rätt 

språk för ögonblicket. Trots bråket i Esmes beskrivning nämner hon att både 

hon och tjejen som Esme bråkar med leker fin. I leken används språket som ett 

maktmedel där Esme spelar en roll som speglar den andre.  

Leken eller spelandet av en roll omgärdas ibland av balanserande krav i 

synnerhet då rollen spelas av någon annan och man själv riskerar att hamna 

utanför. När jag gör ett återbesök i skolan vill Esme och Evin under en lektion 

veta om jag äntligen har kommit på en slagkraftig titel till boken som handlar 

om dem. Jag talar om att boken har ett tillfälligt namn som är Unga etniciteter. 

Esme och Evin utbrister ett bestört ”VA?!” och frågar vad det betyder. På mitt 

svar konstaterar Esme att med den titeln ”kommer ingen läsa den!” varpå Evin 

förtydligar att ”inga invandrare kommer läsa den då”. Hon föreslår istället att 

jag borde använda namnet på deras bostadsområde för att locka läsare. En stund 

senare återvänder Esme till ämnet när hon stirrar mig stint i ögonen och säger 

förebrående och i förbifarten: ”alltid… invandrare som du… som kan bra 

svenska, de leker att de är svenskar, att de är coola”. Med den kommentaren 

lämnar Esme mig och rör sig åter runt i klassrummet. Nu är det min tur att 

söka upp henne med vad som i efterhand kan tyckas vara en barnslig 

kommentar som visserligen blottar min ömma punkt, svunnen ur min kamp att 

bemästra ett språk som inte kom till mig med modersmjölken, men det är vid 

Esmes svar vi ska fokusera.  

Layal: Men Esme du brukar också gilla att använda svåra ord.  
Esme: Men inte överdriva! Som du! Ibland när det gäller då kan 
man leka lite. (Inspelat under ett återbesök i nian) 

Leka lite, men inte överdriva! Det tycks alltså vara den som utesluts i stunden 

som definierar gränserna kring var spelet eller rollen passerar från att ”leka lite” 

till att gå till överdrift. Det är också så jag tolkar Evins och Esmes besvikelse, att 

jag i boken om dem och deras kamrater utesluter dem redan i titeln. Evin 

konstaterar att ”inga invandrare kommer att läsa den” och implicerar en tilltänkt 

publik, de som inte klassas som invandrare. Det är på den punkten Esme menar 
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att jag överdriver. Dock öppnar hon upp för att ”leka lite” det vill säga spela 

enligt gängse, normerande spelregler men bara då det verkligen ”gäller”; när 

man söker arbete, blir intervjuad eller för att sätta någon på plats, men inte som 

ett sätt att utesluta ens egna kamrater.  

Normer kring ett ”korrekt språk” 
Klasskamraterna sitter hänförda och lyssnar på Esme som på egen begäran läser 

upp en novell hon har skrivit inom ramen för svenskundervisningen. Det är en 

tragisk berättelse om en olyckligt kär kille. Novellen är välskriven och Esme är 

uppenbart stolt över den. När hon läst färdigt tittar klasskamraterna 

imponerade på varandra och applåderar. Sandra och Diana upprepar mashallah, 

en arabisk fras som uttrycker uppskattning och beundran. Johan, klassens 

svensklärare, ser nöjd och belåten ut. Han berömmer Esme och ber Carine om 

lov att få läsa upp hennes novell. Carine nickar leende. Hennes berättelse är 

detaljrik, imponerande välskriven och väcker många diskussioner bland 

klasskamraterna. När lektionen är slut stannar Esme, Carine och ett par andra 

klasskamrater kvar i klassrummet. De är uppspelta över de positiva 

kommentarerna de fått och Esme passar på att fråga hur hon betygsmässigt 

ligger till i svenska. Johan tittar fundersamt på Esme. Han nämner hennes höga 

frånvaro och påminner om att hon inte lämnat in alla uppgifter. Esme 

protesterar och Carine avbryter, även hon vill veta hur hon ligger till 

betygsmässigt. Nu tvekar Johan inte alls, utan öser frikostigt beröm över 

Carines färdigheter i ämnet: ”ibland kan du skriva hela sidor utan att ha ett 

enda fel och det är nästan inga svenska… svenskfödda som gör det. Men en och 

annan gång, så gör du… det är nästan omöjligt alltså”. Johans imponerande 

blick dröjer sig kvar på Carine som visserligen får beröm för sina kunskaper i 

ämnet svenska, men ändock kontrasteras mot svenskar och svenskfödda och 

utesluts därmed ur den föreställda svenska gemenskapen (jfr Anderson 2000). 

Carine ler och säger inställsamt:   

Carine: Jag älskar att skriva uppsatser.  
Esme: Ärligt? [överdrivet stockholmsuttal] 
Johan: VAD DU HÅLLER PÅ! [skriker åt Esme] 
Carine: SKA JAG SNACKA SÅ HÄR ”SHO, BRE? HUR MÅR 
DU, BROR? MANNEN LANGA HIT DEN DÄR!” [skriker 
upprört] 
Esme: [imiterar en stereotyp ”bimbo”] Du snackar som en orre!  
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Johan: Vaddå orre? [upprörd] 
[Esme fortsätter göra överdrivna bimboljud] 
Johan: Esme, Esme, alltså, lägg av!  
Izla: Hallå Johan, jag då? 
Johan: Du har korrekt språk. 
Esme: Jag har också korrekt språk!  
[Carine och Izla brister ut i hånfullt skratt] 
Esme: [skriker upprört] JAG BOR I [namnet på området] OCH 
JAG TÄNKER INTE LEKA SVENSK NÄR JAG BOR I 
[namnet på området], MEN NÄR JAG KOMMER TILL EN 
ANNAN MILJÖ, NÄR JAG ÖPPNAR MIN KÄFT DÅ DE 
KOMMER, DÅ DE SER EN ANNAN PERSON AV MIG. 
MEN NÄR JAG BOR I [namnet på området], DÅ JAG BLIR 
SOM JAG BOR. […] men det är så Johan, när jag bor här, då man 
blir som man bor. Förstår du? Jag blir som jag bor [uppgivet]. 
Johan: Men du kan inte bara skylla på… det är inget fel på dig, du är 
en toppentjej. Du kan inte bara skylla på var du bor. Du tar själv 
ansvar för ditt eget liv. 
Esme: Men ändå, med mina kompisar, jag pratar så här, men jag vet 
ändå vad för språk jag ska använda när jag kommer till andra 
miljöer. Typ på jobbet jag pratar inte så ”ey, sho bre kom hit len” 
[olika lokala uttryck]. Jag snackar inte så. Förstår du? För då de 
kommer inte få en bra bild av oss. Jag tänker att det inte kommer gå 
bra om jag håller på så. Men det som är bra, det är att jag kan både 
språken. 
Johan: Jag kan själv tycka att slang är jättekul. Men ofta, ibland är 
slang tecken på dåligt ordförråd. 
Esme: Alltså slang, det som är bra är att slang är korta ord, för oss 
som inte orkar prata. 
Johan: Nu smiter jag! 
Esme: Smit inte! 
[Johan lämnar klassrummet] (v.21 tors.) 

Tidigare såg vi hur Esme menar att hon uttrycker stolthet och tillhörighet 

genom att tala det lokala ungdomsspråket. Det är ett språk som må ge status i 

en del kretsar, men är långt ifrån samhällets språkliga ideal (jfr Heath 1983) 

eller ens önskvärt utanför den lokala ungdomskulturen (jfr Kallstenius 2013). 

Själv bekräftar Esme bilden, hon är väl medveten om att den språkliga varianten 
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försätter henne i sämre dager utanför bostadsområdet. Samtidigt aktualiserar 

hon att den språkliga stilen är en viktig del i den lokala kontexten som hon, till 

skillnad från Carine, inte kan eller vill ta avstånd ifrån. Istället lyfter hon fram 

att hon behärskar båda språken. Johan verkar inte uppfatta denna kunskap som 

resurs. Snarare likställer han tillägnandet av ”ett korrekt språk” med att ta ansvar 

för sitt eget liv. Johan berömmer Carines språkliga förmågor och talar om att 

Izla ”har korrekt språk”. Men när Esme något trevande talar om att även hon 

har ett korrekt språk hånas hon av Carine och Izla. Som svar på deras 

uteslutning tar Esme avstånd från de som leker svenskar, samtidigt som hon 

poängterar att hon själv skiftar språklig stil i andra miljöer. 

Detta tyder på att språk inte är alltigenom, fritt eller självvalt. Det 

omgärdas av förväntningar, statushierarkier och ideologier knutna till hur man 

vill bli uppfattad och vem man för stunden vill och tillåts vara. Bijvoet och 

Fraurud (2010) visar hur ungdomar uppfattar samtal inspelade av samma person 

där talaren använder en lokal variant av svenska för att i en annan inspelning 

använda en standardiserad form av svenska. Ungdomar som fick lyssna på 

samtalen tillskrev samma person olika etniska bakgrunder, bostadsorter och 

egenskaper beroende på uttal, där ett standardsvenskt uttal tilldelades en 

hierarkisk överordning.  

Det faktum att ungdomar behärskar en standardiserad form av svenska 

men väljer att tala den lokala varianten kan tolkas som ett ambivalent 

förhållningssätt till språkbruk eftersom många ungdomar både vill vara en del av 

den lokala gemenskapen och en del av majoritetssamhället som kräver ett 

standardiserat språkbruk för acceptans. Jonsson och Milani (2012: 93) 

konstaterar att användningen av språkliga stilar är en komplex 

identitetshandling.  

Vi har sett hur Carine tar avstånd från den lokala variant av svenska som 

förekommer i området och hur hon på så vis stöttas och uppmuntras av läraren, 

men hånas av Esme. Esme hånas i sin tur av Izla och Carine för sitt språkbruk 

och Johan talar implicit om att hon inte tar ansvar för sitt eget liv. Flera 

ungdomar tog i likhet med Carine avstånd från just de uttryck som Carine 

hånar Esme med. Tanja talar om att hennes äldre bror som arbetar i 

innerstaden har upplyst henne om att ”det är fult att man pratar så, trots att 

man bor här” och tillägger att det är speciellt opassande för tjejer. I 

bostadsområden kan brodern ”prata som han vill”, men ”på stan då pratar han så 

här fint, alltså inte fint, men rent. Inte så att han använder slang. Jag vet inte, 

jag tror att det kommer med åren” funderar Tanja och lyfter på så vis fram en 
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mognadsprocess. Trots att brodern upplyser om att det lokala språket är 

speciellt opassande för tjejer, innebär det inte att en standardiserad form av 

svenska förknippas med något feminint. Det står öppet för killar att anamma, 

vilket Tanjas bror tycks göra inom sitt yrke.  

Vi har redan sett exempel på när Esme utnyttjar sin förmåga att växla språk 

och hur hon på så vis lyckas lura familjen och lärare. Det är ett språk som Esme 

använder som en resurs när hon ska söka arbete, blir intervjuad eller sätta någon 

på plats. Men det är inte bara rollen som svensk som står öppen att inta, utan 

också rollen eller kanske snarare stereotypen av blatten. Medan rollen att leka 

svensk fungerar som ett sätt att passa in på arbetsplatser och förmedla en positiv 

bild av Esme, fungerar rollen som blatte mer utmanande och provocerande. 

När jag leker så här blatte, när jag är blatte, när jag är bland mina 
kompisar, när vi alla är tjejer tillsammans och när jag är med 
killkompisarna här, och när vi åker tunnelbana och när vi ser några 
svenskar. […] Vi skrek alltid så här [syftar på hur hon och hennes 
kamrater använde den lokala språkliga varianten]. Vi gjorde det med 
flit. För att göra dem irriterade. För deras blickar, de dödade oss. 
Alltså mördarblickar, de kollade så här snett på oss. Och vi, för att 
göra dem mer arga och mer förbannade på oss gjorde vi på det här 
sättet. Vi skrek. (v. 14 ons.) 

Esme är väl medveten om irritationen som rollen som blatte väcker och hon 

spär på reaktionerna genom att överdriva rollen och skrika högljutt. Hewitt 

uppmärksammar att ungdomar använder kreol som ett led att visa på tuffhet, 

överlägsenhet, missnöje eller irritation. Allt samtal som rör prestige, oavsett om 

det handlar om att framställa någon som överlägsen eller underlägsen, ökar 

sannolikheten för användningen av kreol (Hewitt 1986: 111 f.). På ett snarlikt 

sätt svarar Esme och hennes kamrater på mördarblickar med ännu mer 

högljudda skrik. Detta påminner om hur tjejer på barn- och fritidsprogrammet i 

Ambjörnssons (2004: 56) studie, trots en medvetenhet om att deras språk och 

beteende inte var allmänt uppskattat, förklarade sig själva vara mer äkta än de 

”fisförnäma” tjejerna på samhällsvetarprogrammet. Både Esme och tjejerna i 

Ambjörnssons studie, väljer att genom sina handlingar leva upp till stereotypen 

och samtidigt ta plats. Temat återkommer även i Jonssons (2007) studie bland 

unga killar. Omgivningens reaktioner tycks i många fall inte hämma eller tysta, 
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snarare kan det få motsatt effekt, något som inom ungdomskulturforskning har 

analyserats i termer av motstånd (Johansson och Lalander 2012; Willis 1991).  

Varför kodväxlar man? 
I ungdomarnas vardagliga tal förekommer ofta inslag av låneord eller 

kodväxling som ofta sker spontant, ibland omedvetet och det kan vara svårt att 

skilja mellan vad som är kodväxling och lån (jfr Håkansson 2003: 127; Park 

2004). Detta blev tydligt för mig en dag under ett samtal med Zahra då 

Alexandra, som sitter intill, retsamt inflikar: ”du har börjat prata som oss!”. Till 

en början förstår jag inte vad Alexandra syftar på och hon förklarar att jag i 

samtalet använde jani [arabiska: det betyder], som frekvent används i samtal 

ungdomar emellan. I mitt samtal med Zahra som i övrigt skedde på svenska 

kodväxlade jag oreflekterat med jani vilket fick Alexandra, som inte talar 

arabiska att reagera. Det är med andra ord inte bara ungdomar som ägnar sig åt 

kodväxling. Både Osman och Ibrahim blandade friskt in ord från andra språk i 

sitt dagliga tal. 

När jag följer klass 8B några veckor i slutet på fältarbetet får jag möjlighet 

att träffa Ibrahim, en av skolans populära lärare som undervisar i 

naturvetenskapliga ämnen. Likt Osman, läraren i klass 8A, lyckas Ibrahim ofta 

inkludera eleverna i undervisningen genom att exempelvis tala om ”våra 

traditioner” och ”när vi har bajram”, den turkiska benämningen på den årliga 

muslimska fastebrytande högtiden, trots att Ibrahim själv är kristen. Den första 

lektionen med klass 8B handlar om matkonsumtion och livsmedelstillsatser. I 

undervisningen använder Ibrahim många ord och begrepp som eleverna känner 

till. Han talar om livsmedelskonserveringens funktion och risker och relaterar 

till halalslaktat kött, som en del elever föredrar. När han vill ändra spår säger 

han tamam [turkiska: okey, visst]. När någon missköter sig tillrättavisar han 

med att säga khalas! [arabiska: sluta/lägg av!] eller utbrister ett teatraliskt 

uppgivet allah akbar [arabiska: gud är större] samtidigt som han lyfter händerna 

och blicken mot taket som om han talade med gud. Han får eleverna att skratta. 

För att förstärka en poäng kan han säga walla [arabiska: jag svär], och jani 

[arabiska: det betyder]. På ett ömsint sätt kan han tilltala någon med lak habibi 

[arabiska: du, min älskling, maskulint].  

Genom att blanda in ord från andra språk lyckas Ibrahim inkludera 

eleverna och visa att också han är en del av gemenskapen. Trots att 

språkalternering många gånger sker spontant och oreflekterat kan den även 

utnyttjas medvetet och målinriktat. 



Man gör sitt hjärta fri!  |   63 

Diana och Zahra står i personalrummet tillsammans med skolans två 
idrottslärare som just har erbjudit sig att träna skolans tjejer i 
volleyboll en eftermiddag i veckan. Diana och Zahra har länge 
uttryckt en önskan om att träna efter skolan och de har vid ett flertal 
tillfällen bett idrottslärarna och mig att hjälpa dem att hitta ett 
lämpligt idrottslag, men våra försök har varit förgäves. Det har sett 
mörkt ut för tjejernas del, men nu har idrottsläraren Paulina kommit 
med det oemotståndliga erbjudandet att träna tjejerna en dag i 
veckan. Diana och Zahra är väldigt glada över erbjudandet, men det 
är en fråga som bekymrar. ”Fråga vad det kostar!” viskar Diana till 
Zahra på arabiska. Zahra viskar tillbaka, även det på arabiska: ”fråga 
du! Jag vågar inte fråga?” Paulina och Robban verkar inte ta notis 
om det parallella samtalet som sker på ett för dem främmande språk 
och de fortsätter att instruera tjejerna i kraven som de ställer på ett 
lag; minimum antal deltagare och vikten av regelbundet deltagande. 
Diana och Zahra nickar glatt åt informationen, uppenbart tagna av 
att äntligen få träna. Då och då inflikar de med kommentarer. 
Samtidigt pågår ett parallellt samtal där tjejerna viskar till varandra 
på arabiska. ”Kom igen! Fråga vad det kostar!” Ber Diana ännu en 
gång. ”Layal får fråga” svarar Zahra till slut och tittar bedjande på 
mig. Jag förstår att det är en viktig fråga för tjejerna, så när Paulina 
och Robban lämnar en lucka ställer jag den heta frågan. ”Gratis” 
svarar Robban och tillägger ”det är ju skolans lokal”. Tjejerna skiner 
upp. Glada och lättade skuttar de bort till skolbyggnaden under fniss 
och buffande, samtidigt som de smider planer kring vilka de vill ha 
med i laget. De försöker övertala mig att vara med i laget och 
påminner retsamt om att jag lätt passerar som elev. Alla skrattar. (v. 
16 mån.)   

Tjejerna utnyttjar sin flerspråkiga kompetens som här får en praktisk funktion. 

De lyckas uttrycka oro och få svar på en viktig fråga utan att själva behöva ställa 

den. Detta kräver dock en språkbaserad social gemenskap, dvs. närvarande 

personer som behärskar samma språk (Håkansson 2003: 131). I annat fall fyller 

språkalternering ingen större funktion. I personalrummet fick jag rycka in och 

ställa vad som kan tyckas vara en harmlös fråga, men som ingen vågade ställa. I 

andra fall var frågan inte lika känslig för alla och någon av kompisarna fick ställa 

den. I samtal med Diana, Zahra och Sandra kodväxlade vi flitigt, speciellt när 
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inga andra deltog. Där fungerade kodväxlingen som en gemenskap formad runt 

en praktik (Eckert och McConnell-Ginet 1998).  

Kodväxling exkluderar per automatik personer som inte behärskar det 

aktuella språket som kodväxlingen sker på. Motiven till exkluderingen varierar 

från att vara oreflekterad, ett försök att dölja ömma punkter (som priset för 

volleybollträningen) till att vara avsiktligt exkluderande. Det är exempelvis inte 

helt ovanligt att barn och ungdomar kodväxlar för att försvåra möjligheten för 

motståndaren att opponera sig (Evaldsson 2005; Jørgensen 2003).  

Vi står utanför klassrummet i väntan på en ny lektion då Diana 
ställer en fråga till mig. Jag svarar men Dianas förbryllade 
ansiktsuttryck får mig att undra om hon har förstått. Det har hon 
inte, så jag förklarar ännu en gång och undrar återigen ”förstår du?”. 
Den här gången nickar hon igenkännande och skrattar. I samma 
stund vänder hon sig om, får syn på Selda som stått och lyssnat och 
Diana härmar mitt sätt att tala ”förstår du?”, frågar hon Selda 
retsamt. Selda verkar inte alls road utan ber Diana att hålla käften. 
Alla i sällskapet tystnar. Diana ser chockad ut, hon ser sig omkring, 
ansiktet rodnar, blicken flackar oförstående mellan mig och Zahra. 
Så tittar hon upp i taket samtidigt som hon säger på arabiska Allah 
iakhdek! [Må gud ta dig/må du dö] syftande på Selda. Orden uttalas 
långsamt och tyst, men tillräckligt högt för att jag, Zahra och Selda 
kan höra dem. Selda kan inte arabiska och bryr sig inte om de för 
henne främmande orden. Så söker Diana åter min och Zahras 
blickar för bekräftelse. Vi säger inget men Zahra drar en aning på 
munnen och nickar i samförstånd. (v.17 tors.)     

Allah iakhdek hade inte haft samma effekt utan mig och Zahra som publik. För 

när Diana säger det ger hon svar på tal i förhållande till oss utan att riskera att 

ge näring åt en oönskad konflikt med Selda. Genom att svara Selda (visserligen 

utan att Selda förstår kommentaren), tappar Diana inte ansikte inför Zahra och 

mig. Hon säger till och med något värre än Seldas ”håll käften” och hon 

kommer undan med det. Diana är stor, stark och utstrålar pondus, men säger 

själv att hon undviker konflikter om hon kan. Händelsen hade lätt kunnat 

urarta i en större konflikt, men tack vare kodväxlingen från svenska till arabiska 

och det faktum att Selda inte förstår arabiska lyckas Diana smidigt hantera 

konflikten samtidigt som hon inför mig och Zahra visar att hon inte tyst tänker 
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ta emot Seldas avsnäsande kommentar. En möjlig lösning på en situation som 

annars hade kunnat urarta. 

”Man gör sitt hjärta fri!”  
Tack vare gemensamma språkkunskaper kunde jag komma de arabisktalande 

ungdomarna nära då jag uppfattade små saker som passerade andra obemärkt 

förbi. Det hände ofta att ungdomarna fällde kommentarer på arabiska om 

lärare, klasskamrater och skeenden i klassrummet. Jag lyckades snappa upp 

kommentarerna och även ett subtilt leende från min sida bidrog till att jag 

inkluderades i gemenskapen av de som förstår, de som vet vad som försiggår, 

och som inte för informationen vidare. Att fälla kommentarer om andra 

personer trots att de befinner sig i samma rum, att kommentera sådant som sker 

samtidigt som det sker och att kunna göra det till en utvald krets fungerade ofta 

som underhållning, ett sätt att sätta en färgklick på en grå och tråkig lektion. 

Många gånger skedde detta relativt tyst, men det hände också att en del lärare 

eller ungdomar som inte talade det aktuella språket frågade vad som sades. Till 

svar kunde de få höra något helt annat än vad som i själva verket hade sagts, 

vilket ökade underhållningsvärdet för de kamrater som förstod. 

En dag ställer sig Evin framför mig i skolans cafeteria. Hon tycker att jag 

varit för frågvis och nu trycker hon sitt ansikte tätt intill mitt och uttalar en lång 

ramsa på turkiska. ”Vad betyder det?” undrar jag. Derya, som arbetar i 

skolcafeterian och talar turkiska, uppmanar argt Evin att tala om för mig vad 

hon just sagt. Men Evin bara ler och svarar att allt hon sagt var ”jag vill kyssa 

dig”. Derya skakar missbelåtet på huvudet och Evin försvinner iväg. Händelsen 

finns inspelad men eftersom Evin uppenbarligen inte ville att jag skulle veta vad 

hon sa, har jag med hänsyn till detta och trots min nyfikenhet inte låtit 

översätta hennes kommentar till mig den dagen.     

”Det man inte förstår far man inte illa av” verkade de flesta ungdomarna 

mena. Därför var det ingen större sak att kommentera någon på ett för 

personen främmande språk. De ungdomar vars kodväxlingar jag kunde följa mer 

noggrant tog ord i sin mun inför lärare som de aldrig skulle ha uttalat på 

svenska. Samma ungdomar beskrevs genomgående av sina lärare som artiga, 

väluppfostrade, och omtänksamma, vilket de också var. Samtidigt, när jag hade 

tillbringat mycket tid med dem och de kände sig trygga i mitt sällskap, hörde 

jag dem otaliga gånger fälla kommentarer om och svära till lärare och 

skolkamrater på arabiska. ”Må gud ta dig”, ”bajskorv”, ”ditt odjur”, ”jag avskyr 

dig”, ”gå hem och sov och bespara oss ditt tal” är några av de kommentarer som 
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de fällde till icke arabisktalande skolpersonal och kamrater. Under 

modersmålsundervisningen hördes aldrig sådana uttryck. Men i andra 

sammanhang och i den trygga gemenskapen av kompisar som talar samma 

språk kunde de agera ut en roll som annars var socialt förbjuden, i synnerhet för 

tjejer (jfr Ambjörnsson 2004), utan att riskera att störa den fina bilden lärare 

hade av dem, ge näring till onödiga konflikter eller riskera repressalier. Man kan 

jämföra med hur både tjejer och killar i Shalini Shankars studie kring socialklass 

och språk, använder svordomar på punjabi för att utesluta lärare. Medan tjejerna 

var försiktiga och höll svordomar inom kamratgrupperna för att undvika 

ryktesspridning kunde deras manliga kamrater skrika ut svordomar högt i 

skolans allmänna utrymme (Shankar 2008: 278 ff.). Till skillnad från Shankars 

studie finns det ingen större genusskillnad i mitt material. Tjejer såväl som killar 

uttalade socialt förbjudna ord. En skiljande tendens var att de arabisktalande 

tjejerna helst valde att säga dem på arabiska trots att många skolkamrater 

behärskade språket. Under en gruppintervju frågar jag Diana, Zahra och Sandra 

hur de tänker kring kodväxling och Zahra är ivrig med att förklara: ”när vi vill 

snacka skit om andra, vi gör det på arabiska”. Hon ler förnöjt och jag påminner 

om en period då Zahra hade för vana att rikta socialt förbjudna ord såsom 

”bajskorv” och ”jag hatar dig” på arabiska åt en lärare som enligt henne och 

kamraterna var obefogat ”snål med betyg”. Dessutom menade de att han vid ett 

flertal tillfällen vägrade att diskutera betygskriterier genom att avvisa och 

ignorera deras vädjan om ett samtal. Därför tilltalade de honom på ett språk 

han inte behärskade:   

Zahra: HAN VAR JOBBIG! Han svarar inte mig. Jag snackar med 
honom. Han avbryter mig, det är därför jag blir arg. 
Layal: Ja, men alltså varför sa ni det på arabiska och inte på svenska? 
Zahra: För att han inte ska förstå. Om vi säger fula ord, det spelar 
ingen roll på svenska eller arabiska, men om vi säger på svenska då vi 
kommer få skit. Men på arabiska i alla fall man gör sitt hjärta [lättar 
sitt hjärta]. Man blir arg. Man vill bara säga nånting, sen när man 
säger det man gör sitt hjärta fri! [håller bägge händerna på sin 
bröstkorg och med en befriande rörelse slänger ut med armarna i 
luften] 
Layal: Man gör sitt hjärta fri? Man får ut det alltså?! 
Zahra: Ah! Det spelar ingen roll. Helst på arabiska för på svenska 
man får skit ju. (v. 47 fre.) 
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Att kunna uttrycka sina känslor i relation till någon som har mer makt och 

komma undan med det är bland de viktigaste anledningarna till målinriktad 

kodväxling; kodväxlingen gör det möjligt, enkelt och genomförbart. Den ger 

individen en känsla av makt, visserligen utan att kunna påverka exempelvis 

betyg, men makten att kunna uttrycka sig och undslippa repressalier genom att 

utnyttja språkets symboliska värde som en maktresurs (jfr Jørgensen 2003; De 

Fina 2007; Hewitt 1986).  

Vid ett flertal tillfällen lade jag märke till att ungdomarna ersatte enstaka 

ord i en mening till ett annat språk. Målet är här inte att dölja information eller 

utesluta andra eftersom en korrekt översättning av det främmande ordet följde 

nästan omedelbart. Vi har redan sett exempel på situationer där ungdomarna 

fäller kommentarer eller använder socialt förbjudna ord mot lärare eller 

kamrater på ett främmande språk och på så vis exkluderar dem, men ibland 

hände det att det inte var fråga om exkludering, utan mer om att väcka 

nyfikenhet.  

Några tjejer står intill skolans entré då klassläraren Stefan passerar 
förbi och är på väg hem. Esme och Evin uppehåller honom med 
diverse frågor och med glimten i ögat ber tjejerna Stefan berätta om 
sin fru, var hon är född och hur länge hon har bott i Sverige. 
Tjejerna tycks känna till historien, som nu utgör förevändning att få 
en pratstund med sin lärare. Så svänger samtalet in på rasism och 
Stefan förklarar att minoritetsgrupper utifrån en underordnad 
maktposition kan komma undan med rasism i högre utsträckning. 
Här använder Stefan ord och uttryck som tjejerna inte förstår och 
Esme hånar honom: 

Esme: Du vet att jag och hon [pekar med hela armen mot Evin] inte 
kan svenska. Gud vet vad han [Stefan] snackar om, sjö, vind och 
vatten [pekar med armarna mot himlen och omgivningen i snabba 
rörelser och tittar sig omkring]  
Stefan: LYSSNA!  
Esme: Han tror att vi förstår. [Sarkastiskt. Esme använder hela 
kroppen för att gestikulera och pekar på Stefan, sig själv och Evin. 
Evin skrattar högt och jag kan inte låta bli att skratta med]  
Stefan: Det är alltid så att majoritetsgrupper… [Stefan kommer av 
sig lite för att vi är alltför upptagna med att skratta för att lyssna på 
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honom. En stund senare ger han upp sina försök att förklara och 
börjar röra sig bort mot busshållplatsen då Esme ropar efter honom].  
Esme: STEFAN, KAN DU KÖPA CIGG TILL MIG? 
Stefan: Visst är hon rolig?! [vänder sig om och nickar mot Esme] 
Du borde börja ta betalt snart [fortsätter gå mot busshållplatsen].  
Esme: Bak [turkiska: titta] han! Och? [Stefan ignorerar henne och 
fortsätter bort mot busshållplatsen.] 
Esme: Stefan har du träffat din kaynana [turkiska: svärmor]? 
[Esme och Evin viker sig av skratt] 
Stefan: Min vad? [vänder sig om nyfiket och tar några steg tillbaka] 
Esme: Svärmor!  
Stefan: Om jag har träffat henne? Nej, vi brukar prata i telefon.  

Samtalet pendlar mellan närhet och avstånd mellan tjejerna och deras lärare. 

Esme ställer en fråga där hon byter ut det bärande ordet till turkiska, ett språk 

som Stefan inte behärskar. Esme har inte svårt att skilja det turkiska ordet 

kaynana från dess svenska motsvarighet ”svärmor” då hon utan problem eller 

betänketid översätter det när Stefan ber om ett förtydligande. Hon väljer att 

använda det turkiska ordet för att väcka Stefans nyfikenhet, förmå honom att 

stanna upp, vända sig om och be om en översättning. Samtidigt demonstrerar 

hon ett övertag i form av språkkunskaper. På samma sätt som Stefan använder 

ett språk som han själv behärskar men som Esme och Evin inte förstår, 

använder Esme ett språk som hon och Evin behärskar men som Stefan inte 

förstår. Esmes budskap tycks lyda: ”om du använder ord som jag inte förstår 

kommer även jag använda ord som du inte förstår”. I egenskap av vuxen, man 

och lärare, som identifieras som svensk har Stefan ett övertag i relation till 

Esme och besitter en större maktposition i samhället. Esme å andra sidan är 

ung, tjej, elev och klassas som andra generationens invandrare – positioner som 

förknippas med avsaknad av makt i samhället. Men genom att kodväxla kan 

Esme omkullkasta, om än blott för en liten stund, maktrelationen till sin lärare.  

Ambitionen att hjälpa barn och ungdomar med migrationsbakgrund att 

tillägna sig kunskaper i svenska har bidragit till att man i allmän debatt ofta 

blundar för eller underskattar barnens språkkunskaper och de sätt på vilka dessa 

kunskaper används och utnyttjas för att i stället fokusera på deras förment 

torftiga svenska.  

Ungdomarna i den här studien visar en medvetenhet kring normerande 

språkbruk, Shahnaz använder ett lokalt ungdomsspråk endast bland sina vänner, 
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i andra fall använder hon ”ren” svenska för att inte uppfattas som en ”idiot”. 

Esme utrycker stolthet över och försvarar det omdebatterade språkbruket. 

Samtidigt bedyrar hon att hon inte använder det i formella sammanhang eller 

bland sina arbetskamrater i innerstaden.  

Så varför använder ungdomar ett språkbruk som de uppenbarligen inser har 

låg status? ”Man blir som man bor” förklarar Esme när hon blir hårt åsatt av 

sina kamrater och lärare. För mig talar hon om att hon använder det lokala 

ungdomsspråket för att uttrycka stolthet över att vara invandrare. Det är denna 

blandning av yttre påverkan och stolthet som ligger till grund för språkbruket de 

flesta ungdomar använder i skolan. 

Språkkunskaper, inklusive möjligheten att växla språk, används som 

resurser i vardagliga sammanhang och ungdomarna är väl medvetna om hur de 

kan utnyttja sina språkkunskaper. Kodväxling används för att exkludera och på 

samma gång inkludera kamrater och lärare, för att skapa allianser och 

gemenskaper, undvika konflikter, fälla kommentarer om närvarande personer 

som underhållning, få ett övertag i relation till personer som besitter en högre 

maktställning, uttrycka en oro, tala om socialt förbjudna saker, väcka nyfikenhet 

eller för att åter citera Zahra, för att göra ”sitt hjärta fri”. 
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Kapitel 4 

Svennar och importer 
Ungdomar skapar etniska kategoriseringar 

”Jag på sängen. Läser. Min lillasyster i andra änden, hon sparkar på 
mig. Det är en melodi hon trummar på min rygg. Dunkdunkdunk 
dunk dunkdunkdunk dunk dunkdunkdunk dunk dunkdunkdunk 
dunk dundunkdunk dunk. Jag flyttar till golvet. Min bror i andra 
sängen slår sig för knät och säger, vilken svenne, vilken svenne. I 
betydelsen fegis-räddhare-mes-ynkrygg. Min lillasyster flinar 
instämmande med. 

Okey, som ni vill, upp till bevis för er. Frågesport. 
Fråga ett: Vilka är Eritreas nio folkgrupper? 
Pass. 
Vilka språk talas i Eritrea? 
Tigrinja, arabiska … pass. 
Vad heter Eritreas huvudstad? Ledtråd: Börjar på A. 
Asmara (utbrister i kör) 
Ni får en poäng var. Vad heter Eritreas president? 
Pass 
Nämn tre viktiga årtal i Eritreas historia? 
1913, 1956, 1971. 
Väldigt lustigt, ni bara tog år på måfå. Motivera. 
Pass. 
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Mina tävlande har tappat koncentrationen. De har tröttnat. Jag 
hoppas härmed att detta är ett avslutat kapitel. De kallar mig svensk 
och så har de själva ingen koll på Eritrea. Min bror säger återigen, 
du är en jävla svenne. I ändrad betydelse, besserwisser-plugghäst.” 
(Said 2012: 50-51) 

Återbesöket hos familjen i Sami Saids (2012) hyllade debutroman blir 

innehållsrikt för Saids alter ego, studenten och huvudpersonen Noha. Nohas 

lillebror kallar honom för svenne då Noha föredrar att flytta på sig för att 

undvika en konflikt med deras lillasyster. När Noha något överlägset sätter 

syskonen på plats genom att påvisa deras bristande kunskaper om Eritrea där 

familjen har bakgrund blir han återigen kallad svenne, men nu med en helt 

annan syftning. Det är ett tydligt exempel på hur etniska begrepp, som svenne, 

snabbt kan växla i innehåll och betydelser. 

När människor kommunicerar uttrycker de mer än bara ord, den verbala 

delen utgör endast en del av deras kommunikation. Genom att tala om etnicitet 

gör man något, man skapar och definierar kategorier, bekräftar, förkastar eller 

omförhandlar dem. Denna utgångspunkt ligger nära det perspektiv som Austin 

(1975) beskriver där han lyfter fram att språket inbegriper talhandlingar eller 

performativer. Språket är enligt Austin inte bara ett kommunikationsverktyg för 

att beskriva våra tankar. Genom tal uttrycker vi något och genom våra 

talhandlingar påverkar vi vår omvärld, vi säger något väsentligt om oss själva, de 

grupper vi identifierar oss med eller den Andre. Etniska kategorier är, likt andra 

kategorier, varken mer eller mindre än vad människor gör dem till – hur vi 

använder dem i specifika sociokulturella och interaktionella kontexter (Hall 

2000c). Identiteter är resultat av sociala handlingar och sociala interaktioner, för 

det är endast inom och genom interaktioner och vardagliga aktiviteter som 

identiteter uppstår och får mening för individen och omgivningen (Bucholtz 

2011: 1 f.). 

Människor använder diskurser; kommunikativa, språkliga resurser för att 

skapa mening i sin vardag. Förmågan att kategorisera och dela upp vår sociala 

värld är en av de mest grundläggande mänskliga egenskaperna (Eriksen 2007). 

Den hjälper individen att skapa enkla, begripliga kategorier som bringar 

ordning i en annars plågsamt komplicerad värld. Dessa stereotyper möjliggör 

uppdelningar av det sociala landskapet i typer av människor och erbjuder 

lättfattliga kriterier för klassificeringar. På så vis ger de människor en känsla av 
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att förstå samhället (Eriksen 2007: 34 f.). Hall (2013b: 247) menar att man 

genom stereotyper tar fasta på ett fåtal enkla och lättförståeliga karaktärsdrag 

hos en grupp eller en individ, delar som får representera helheten. Detta sätt att 

förenkla och överdriva reducerar den representerade till en fixerad och 

förutsägbar position, en stereotyp. Stereotyperna fyller tre viktiga funktioner: de 

kan användas för att rättfärdiga privilegier och en ojämn fördelning av 

maktresurser, de kan riktas mot en härskande grupp och på så vis avhjälpa 

känslor av maktlöshet och resignation och de är avgörande för att definiera den 

egna gruppens gränser (Eriksen 2007: 34 ff.). Användning av stereotyper kan 

betraktas som ett sätt att skapa skillnader mellan normer och avvikelser men de 

får inte förstås som fasta eller eviga då deras innebörder skiftar, de ifrågasätts, 

förhandlas och förändras (Hall 2013b). Vi antar ständigt nya sätt att tala och 

överger gamla, vi ändrar sättet som vi förhåller oss till oss själva och till andra. 

Det är viktigt att uppmärksamma det föränderliga i vår sociala värld när vi 

möter benämningarna svenne och import i det föreliggande kapitlet. 

Benämningarna svenne och import är vanligt förekommande i den 

skolmiljö som står i fokus i denna studie, men de används inte av alla och inte 

heller dagligen. Det kunde gå flera veckor utan att jag hörde någondera av dem, 

men de kunde också förekomma flera gånger under en och samma dag. Vi ska 

först titta närmare på kategoriseringar som associeras med svenskhet och några 

situationer där det spontant dyker upp i ungdomars vardagliga interaktioner.        

Några få minuter återstår av dagens sista lektion och Osman ber sina 
elever att sammanfatta dagen. När turen kommer till Goran växlar 
han till en mer utpräglad standardiserad form av svenska än vad han 
vanligtvis använder där han både ändrar uttal och byter tonfall till en 
ljusare stämma. 
 
Goran: Den här dagen har varit jättebra och lite jobbig för jag har 
varit jävligt trött, ursäkta uttrycket. 
Osman: Okej, du har varit trött! 
Ipek: Svensson! [syftar på Goran] (v. 41 mån.) 

Detta utdrag kan förstås ses som en iscensättning av rollen som den goda 

eleven, som i sin beskrivning av dagen som ”jättebra” visserligen använder 

”jävligt” som förstärkningsord men visar samtidigt en medvetenhet om ordets 

negativa associationer och ber om ursäkt för uttrycket. Framförallt är det den 
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ändrade språkliga stilen som får mig och många andra att reagera eftersom den 

bryter starkt mot vad vi är vana vid från Gorans tal, vilket får Ipek att något 

retfullt och med glimten i ögat kalla Goran för Svensson. Det är en benämning 

som uppmärksammar och bekräftar Gorans förmåga att växla mellan olika 

språkliga stilar och som får Goran att dra aningen på munnen i ett leende, men 

mer än så uppmärksammas den inte, varken av Goran eller av någon annan. 

Detta kan kontrasteras till Ramptons studie där han uppmärksammar vikten av 

berättigandet till ett språk. När ungdomar i London imiterar en språkstil som 

de har anknytning till uppmärksammas det inte. Däremot står det inte helt fritt 

för vita och svarta ungdomar att imitera indisk engelsk accent eller för vita och 

asiatiska ungdomar att använda kreol (Rampton 2009: 152). Ipeks reaktion på 

Gorans språkliga stil ska inte tolkas som ett ifrågasättande eller ett 

avståndstagande, snarare en bekräftelse på hans förmåga att ändra språklig stil, 

eller till och med en komplimang. 

”Jävla svenne!” som komplimang 
Det är dagen för den årliga skolfotograferingen, en stor händelse för eleverna på 

skolan. Den sista lektionen innan fotograferingen lider mot sitt slut och många 

är spända inför det stundande arrangemanget. Hår ska fixas och smink ska 

rättas till. Så fort Johan talar om att lektionen är slut rusar eleverna ut. Men inte 

Esme. Hon sitter kvar och skriver. Esme har vid ett flertal tillfällen informerat 

sina kamrater och lärare om att hon vill satsa på skolan och få bra betyg. Nu 

sitter hon koncentrerat kvar och skriver. När klasskamraterna väsnas på väg ut 

ur klassrummet ber hon dem att vara tysta. Vid ett par tillfällen ber hon mig om 

hjälp, hon provar olika språkliga formuleringar och frågar efter synonymer. Evin 

har redan lämnat in sin text och rör sig otåligt runt Esme samtidigt som hon 

stressar på sin vän: ”skynda len! [turkiska: kompis] Kom nu!” ber Evin otåligt 

men Esme svarar ”jag vill att den ska bli bra”. I sin rastlöshet ställer sig Evin 

intill Esmes bord och läser över hennes axel. Hennes blick dröjer sig kvar vid 

ordet kisa. 

Evin; Kisa? 
Esme: Mmm 
Evin: Jävla svenne! [med glimten i ögat]. Vi ska ha fotografering om 
en kvart. Kom! 
Esme: Jag vet. Jag ska bara skriva sista grejen. 
Evin: Det är värsta grejen. Du måste sminka dig! (v. 39 ons.) 
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Esme och hennes kamrater kan både ta avstånd från svenskhet och identifiera 

sig med den beroende på situation. Trots att svenne föregås av ett ”jävla” 

uppfattas det inte som ett skällsord eller en förolämpning. Sådana oförrätter 

låter Esme inte slinka förbi utan mothugg. Snarare bör jävla svenne förstås som 

en komplimang och en bekräftelse på Esmes höga ambitioner. Till skillnad från 

sina kamrater väljer Esme att finputsa sin text istället för att rusa ut på rast. I 

kombination med att Evin uppmärksammar ordet ”kisa”, ett ord som sällan 

förekommer i elevernas vokabulär, kallar Evin med glimten i ögat, sin vän för 

”jävla svenne”. I det här fallet uppfattar jag tilltalet svenne ungefär som 

”plugghäst”, någon som ägnar sig åt en alltjämt positiv sysselsättning, men i vad 

som kan uppfattas som överdrivet stor utsträckning. Men jag är osäker på min 

tolkning av de innebörder Evin lägger i begreppet och ber om ett förtydligande 

under en intervju där även Esme deltar. 

Layal: Ibland så brukar du kalla Esme för svenne, typ när hon, amen 
när hon säger vissa saker, eller det som hon berätta om nu, när hon 
pratar med Stefan eller… [Evin avbryter]. 
Evin: Kom till saken! 
Layal: Ah, vänta lite, eller när hon skriver så här extra mycket och 
du vill gå ut på rast och så där. Vad, vad, varför gör du det? Eller hur 
tänker du? 
Evin: För att hon är bra på svenska. Därför, jag säger till henne 
svenne. 
Layal: Men när du säger det, är det en komplimang eller en 
förolämpning? Förstår du vad jag menar? 
Esme: [skrattar] Hon menar är det något bra eller dåligt? Alltså vad 
menar du med det?  
Evin: Jani [arabiska: det betyder] hon ska vara glad, hon kan 
svenska. 
Layal: För att hon ska bli glad? 
Evin: Ah, komplimang. 
Layal: Det är en komplimang alltså?! 
Evin: Evet! [turkiska: Ja!] 
Layal: Okej. 
Evin: Mera frågor! (v. 14 ons.) 

När man rör sig i skolans korridorer kan man höra ungdomar använda olika 

tilltal inom och mellan vänskapsgrupper. Kreativiteten är stor och anspelar 
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många gånger på kamraternas etniska och nationella bakgrund. Tilltalen är ofta 

en inbjudan till retsamma samspel där det gäller att motsvara tilltalet. Detta 

gäller dock inte begreppet svenne. I alla mina observationer av benämningen 

svenne har reaktionerna från den tilltalade antingen uteblivit (som i fallen med 

Goran och Esme) eller lett till skratt. Därför tolkar jag begreppets innebörder 

som övervägande positiva, vilket Evin bekräftar. 

Jonsson och Milani (2012: 71) visar att en standardiserad svenska bland 

ungdomar i en etniskt segregerad stadsdel, associeras med ordning och 

skötsamhet. Att svenskhet är eftertraktat visar Engblom (2004: 86 ff.) i sin 

studie där ungdomar förhandlar om statusen på sina bostadsområden efter hur 

många svenskar som bor där; ju fler svenskar, desto högre status får området. 

Bland de unga männen i Hammaréns (2008: 283 ff.) studie uppfattas svenskhet 

som norm – i vissa fall både önskvärd och eftertraktad. Sökandet efter svenskhet 

och en bättre svenska är en av anledningarna till att barn och ungdomar byter 

från en mångkulturell förortsskola till skolor i Stockholms innerstad (Bunar 

2009: 196; Johansson och Hammarén 2013; Kallstenius 2010). Kallstenius 

(2013: 55) drar slutsatsen att det som betraktas som svenskt upplevs som 

normalt och eftersträvansvärt, medan invandrarskap eller det osvenska kopplas 

samman med sociala problem och utanförskap. När eleverna i Grubers (2007: 

99) studie inom ramen för undervisningen i samhällsorienterade ämnen 

jämförde sina föräldrars födelseländer med Sverige framstod Sverige som ett 

mönsterland. Detta kontrasterar mot Maria Bäckmans (2009) studie där 

gymnasieungdomar visserligen kunde använda svenskhet som en tillgång eller 

en hemlig resurs, men betydligt oftare valde ungdomarna att markera avstånd 

ifrån, snarare än identifiera sig med det svenska och där det osvenska utgjorde 

ett ideal, medan det svenska närmast tog formen av en förolämpning.  

Ipek, Evin och deras kamrater kunde istället använda svenne med positiva 

innebörder och benämningen uttrycktes som en komplimang kompisar emellan. 

När Evin kallar Esme för svenne är det ett sätt att ge Esme bekräftelse för 

hennes språkliga kompetens, det betyder att Esme ”ska vara glad, hon kan 

svenska”. Likaså är det Gorans kompetens i att växla till en standardiserad form 

av svenska i kombination med att han ber om ursäkt för uttrycket ”jävligt trött”, 

som får Ipek att kalla honom för Svensson. 

Med det rätta språket 
Flera studier uppmärksammar hur en språkideologi kännetecknad av avsaknad 

av uttalsmässiga och grammatiska avvikelser befästs och förstärks både på en 
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institutionaliserad nivå och i det sociala samspelet i kamratgrupper (Evaldsson 

2002; Haglund 2005; Jonsson 2007; Runfors 2003). Evaldsson och Cekaite 

(2010) visar hur barn använder språkkompetenser i svenska som resurser 

samtidigt som de retfullt kommenterar kamraternas bristande språkliga 

kompetenser. När Esme en dag korrigerar Evins språk, kallas hon för svenne.   

Det är rast och i cafeterian berättar Esme, Evin och Jasmina för ett 
par killkompisar i nian om ett gemensamt skolprojekt där tjejerna 
filmade och intervjuade kamrater och personal på skolan. Tjejerna 
talar om att de även har intervjuat personal i skolmatbespisningen 
och Evin tillägger retsamt att Faruks mamma deltog, något som 
Faruk omgående protesterar mot: 
 
Faruk: Min mamma är inte mattant. 
Rahim: Ljug inte len! [turkiska: kompis] 
Derin: Din mamma är städare oğlum [turkiska: min son]. 
Jasmina: Städare a’y! 
Esme: Städerska heter det! 
Jasmina: Är din mamma kille eller? Städare? [fnyser till] 
Evin: Är det bara killar som städar? 
Esme: KILLAR STÄDARE, TJEJER STÄDERSKOR! [skriker i 
en auktoritär, didaktisk ton]  
Evin: Hu’h? Svenne! 
Esme: [skrattar högt] (v. 39 ons.) 

Städyrken har påfallande låg status bland ungdomarna i skolan. Det är ett 

arbete som ungdomarna skyr och fruktar men som de i skämtsam ton kan 

tillskriva varandra. Men det som fångar Jasminas och Esmes uppmärksamhet är 

att städare är den manliga formen av yrket och att den mer passande termen för 

Faruks mamma vore städerska. Evin verkar inte förstå resonemanget och 

ifrågasätter att det bara skulle vara killar som städar. När Esme förklarar den 

språkliga genusskillnaden för Evin, högt och auktoritärt, försätter hon Evin i 

underläge och detta inför de äldre killarna som tjejerna försöker imponera på 

med sina berättelser. Evin svarar med ett utropsord ”hu'h?” som jag har hört 

många använda i turkiska språket med en ungefärlig betydelse som ”jaså?” följt 

av ”svenne”. På så vis riktar Evin bort uppmärksamheten från sig själv mot 

Esme som svarar med ett högljutt skratt.  
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I det här fallet är svenne någon som besitter språkkompetenser och 

insisterar på att förmedla dem på ett auktoritärt sätt. Det kan användas som ett 

maktmedel för att påvisa bristerna hos andra, såsom Noha gör med sina syskon i 

Saids (2012) roman. Esme varken förnekar eller protesterar mot tilltalet, hon 

skrattar och ett nytt samtalsämne introduceras. 

Ingen entydig bild 
Trots att tilltalet svenne laddas med positiva innebörder hörde jag aldrig någon 

tacka för benämningen eller kommentera det såsom man vanligtvis gör vid 

komplimanger. Benämningen svenne mynnar heller inte ut i diskussion eller 

argumentation där det gäller att motsvara varandras tilltal som fallet är när 

ungdomarnas andra bakgrunder påtalar (se vidare nästa kapitel). Snarare dör 

diskussionen ut och ett nytt samtalsämne tar snabbt form. Benämningen mottas 

antingen med tystnad eller med skratt, men aldrig med förnekelse eller uttalad 

bekräftelse. Detta tyder på att positionen inte är helt öppen eller oproblematisk 

och att svenskhet inte alltid laddas med positiva innebörder. 

Under en lektion i samhällskunskap får klassen läsa en 
tidningsartikel om den medialt uppmärksammade dödsmisshandeln 
av en 16 årig pojke på Kungsholmen år 2007. Eleverna har 
diskuterat artikeln i grupp och nu sitter alla samlade för en 
gemensam diskussion. Snart övergår dock debatten till att handla 
om våldshandlingar i det egna bostadsområdet. 
 
Esme: Kolla, de var så hära två personer de bråka med yxa så hära… 
Sercan: Bråka med yxa? [avbryter ifrågasättande] 
Osman: Låt henne berätta för fan! 
Esme: Kolla, det var två killar 18-20 [åringar]. De bråka så hära. 
Skittufft bråk! De sprang så här. De kom till vår gård. Det här var 
för länge sen. Sen de ringer till polisen. Det kommer 25 polisbilar 
med 5 stycken poliser i varje bil. Det är två killar! Kan de [poliserna] 
inte sköta det här? De är poliser. Det är överdrivet Osman! 25 
polisbilar! 
George: Det är farligt idiot! Med yxa. 
Esme: Men 25 gånger 5. 
Gabriel: Çok [turkiska: mycket] överdrivet len![turkiska: kompis] 25?  
Sercan: Det var säkert 5-6. 
Gabriel: Eller hur? 
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Esme: 25 poliser! 
Gabriel: Är du dum? De hämtar inte så här många i krig len. 
George: Hon tror 25 gånger 5. 
Esme: Jag svär på allting! Fråga allting! 
Evin: ”Jag svär på allting. Fråga allting.” [hånfullt] 
Osman: Esme, varför kom det så många poliser tror du? 
Esme: För att de är svenskar. 
Osman: Och vad betyder det? 
Esme: Svenskar de är iiihiihh.  
Osman: Nej, varför kom det så många poliser? 
George: För att de ska göra det lugnt. 
Osman: Nämen alltså, de hör nånting. I [namnet på 
bostadsområdet] pågår ett bråk med yxor, knivar eller vad det är nu 
inblandat. 
Ipek: De räknar med, vad heter det, också med publik. Inte publik. 
De som är… 
Osman: Släktingar och anhängare och vad vet jag. Bröder. 
Esme: Poliser vågar inte komma in till [namnet på bostadsområdet]. 
De får hjärta. 
Osman: Det kan bli ganska omfattande. 
Evin: De måste ha hjärta. 
Goran: Din dumma CP! Xxx [till Esme] Håll käften idiot! 
Esme: Jag svär de vågar inte komma till [namnet på 
bostadsområdet]. 
Tanja: Vad har du gjort [namnet på bostadsområdet] till nånting 
stort.  
Esme: Jag svär, de kommer inte.  (v. 41 ons.) 

Här möter vi en annan bild av svenskhet som Esme fyller med andra innebörder 

och som ligger nära Nohas lillebrors första användning av svenne; feghet kantad 

av överdrifter. Bilden delas dock inte av alla; snarare står Esme ensam mot sina 

klasskamrater och lärare. Esmes klasskamrater protesterar mot 

farlighetsstämpeln på området och mot att poliser inte vågar ta sig dit. Detta 

tyder på att det inte finns en helt entydig bild i hur ungdomarna ser på sitt eget 

bostadsområde eller vad som inryms i svenskhet eller att den skulle vara 

alltigenom positiv eller negativ. Vad den framförallt associeras med är 

ordningsmakten och lämpligt uppförande.  
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Lämpligt uppförande 

Det är klassrådstimme och i sedvanlig ordning har eleverna själva 
lett lektionen och tagit upp ämnen för diskussion. Mot slutet av 
lektionen ber jag om ordet och informerar om min närvaro i klassen. 
Eftersom jag inte kommer till klassen alla dagar i veckan talar jag 
om att jag i fortsättningen veckovis kommer att skriva i ett hörn på 
tavlan vilka dagar jag kommer närvara i klassen. Leo som sitter 
längst fram i klassrummet föreslår att jag ska skriva upp det med 
detsamma och Evin ber mig att samtidigt skriva upp Filips, min 
mans, telefonnummer på tavlan. 
 
Evin: Ey, kan du också skriva Filips nummer på tavlan? [Evin och 
Esme brister ut i skratt] 
Tanja: Respektlösa! Respektlösa! Idioter! 
Evin: Ay, äkta svenne! [syftar på Tanja] 
Tanja: [Skrattar] (v. 41 mån.) 

Även i det här fallet är det en tillrättavisning som leder till att någon blir kallad 

svenne, men till skillnad från diskussionen kring städare/städerska handlar det 

här inte om korrekt svenska utan om vad som är lämpligt respektive olämpligt 

att säga. I Evins begäran om min mans telefonnummer finns ett visst mått av 

skojande, men Evin misslyckas med att förmå sina kamrater att skratta. Det är 

bara Esme och Evin som skrattar, medan Tanja kallar dem för respektlösa och 

idioter. Det är en tillrättavisning som åtföljs av att Tanja blir kallad äkta svenne. 

Och nu lyckas Evin med att få Tanja att skratta och klassen övergår till att 

diskutera annat. 

Vi kan konstatera att det är lämpligt uppförande som leder till att vissa 

kamrater kallas svenne. Beteckningen används vid beteenden som belönas av 

vuxenvärlden, som att prata en standardiserad form av svenska, ursäkta sig för 

ett olämpligt förstärkningsord som jävligt, ägna fritiden åt studier, korrigera 

kamraternas språk, uttrycka intolerans mot skämt eller, som i fallet nedan, att få 

beröm av läraren. 

Osman har bett eleverna att reflektera kring vikten av livets 
grundstenar och skriva ner sina tankar. Därefter ber han dem att i 
sedvanlig ordning gå laget runt där var och en får läsa upp sina 
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anteckningar. Med en huvudnickning ger Osman ordet till nästa 
talare utan att själv kommentera. Eleverna läser plikttroget upp sina 
anteckningar, utan större engagemang, men när turen kommer till 
Esme blir hon ivrig, hon höjer rösten och läser med inlevelse:  
 
Esme: UTAN GRUND ÄR DET SVÅRT ATT HANTERA 
OCH LYCKAS MED SAKER OCH TING!  
Osman: JÄTTEBRA! 
Evin: Svenne! (v. 40 mån) 

Det beröm som följer på Esmes kommentar tilldelar henne rollen som svenne. 

Esme ler glatt och diskussionen fortsätter.  

Katarina Mattson (2005: 150) lyfter fram att i föreställningen om svenskhet 

finns en tydlig utseendebaserad dimension där ett ”svenskt utseende” likställs 

med att vara blond och ha blå ögon. Dessa föreställningar utesluter obönhörligt 

vissa människor ur kategorin svensk (Azar 2006; Eliassi 2010: 134 ff.; 

Johansson och Hammarén 2013; Kallstenius 2010; Lundström 2007). Att vara 

svensk framstod i Ambjörnssons (2004: 244) studie som liktydigt med att vara 

vit, där vithet i sig var ett tecken på att man var svensk. Denna koppling 

återfinns med andra ord på många skilda plan, dock inte i Evins och hennes 

kamraters definition av svenne. Den etniska markören till trots handlar Evins 

tilltal om ett beteende och inte om hud- eller hårfärg, familjenamn, födelseland 

eller etnisk bakgrund. Snarare än hud- och hårfärg tycks beteende vara 

avgörande för en tillskrivning av svenne. Utifrån ett liknande synsätt visar 

Gustafson (2006) hur invandrarskap i barns terminologi huvudsakligen 

kopplades till vissa beteenden snarare än till en specifik etnisk bakgrund. Med 

denna utgångspunkt kunde etniska svenskar som uppvisade ett visst beteende 

inräknas i gruppen invandrare, eller snarare wannabe-invandrare, medan andra 

inte räknas in, helt oberoende av etnisk bakgrund (Gustafson 2006: 123). 

Likaså kunde ungdomarna i Yons studie kategorisera varandra efter stil, 

språkbruk och beteende snarare än efter hudfärg eller nationell bakgrund. Så en 

”vit” person kunde uppfattas som ”svart” om denne betedde sig, klädde sig och 

talade på det specifika sätt som kännetecknades som ”svart” (Yon 2000: 74). I 

skolan som står i fokus i denna studie står dörren till kategorin som svenne 

alltid öppen på glänt, tillgänglig för de som behärskar nödvändiga språkliga och 

sociala koder.  



82   |  STOLT! 

Esme anses ha knäckt nödvändiga koder för att tillträda kategorin och 

kallas emellanåt för svenne av sina kamrater. Hon är en flitig användare av det 

lokala ungdomsspråket men anses behärska en standardiserad form av svenska, 

hon satsar på skolan och har goda betyg i ämnet, hon korrigerar kamraters 

språkliga misstag och hon får beröm av lärare.  

Men trots att Esme i det lokala bostadsområdet har knäckt nödvändiga 

koder för att inta olika positioner stöter hon på bekymmer när hon efter 

praoperioden i åttan blir timanställd på en snabbmatsrestaurang i centrala 

Stockholm där svenne har andra konnotationer än vad Esme knyter till 

begreppet. Under en rast luftar hon sina tankar med klassens lärare Stefan.  

Esme: Kolla Stefan, jag vill fråga dig en sak. På mitt jobb de säger 
till mig, när ni kallar oss svenne, vi tar illa åt oss men vi säger 
ingenting, men när vi svenskar kallar blattar för blattar då de tar 
jättemycket åt sig. Jag ba: ”vet du varför? Vet du varför?” Jag ba: 
”svensk, svenne det är ingen skillnad, det är nästan samma 
bokstäver, men blatte och invandrare det är helt andra grejer”. 
Stefan: Men det är inte riktigt det, utan det är vilket som upplevs va 
den starkare gruppen. […] Alltså om vi säger så här, vita 
amerikaner, de är majoritet, de är rika, de upplevs som starkare, de 
får inte vara rasistiska mot svarta, men svarta som upplevs som en 
minoritetsgrupp, alltså som en svagare grupp då är det mer 
accepterat att de är rasistiska mot vita. Men alltså jag när jag började 
jobba här och nån kallade mig svenne, då blev jag förbannad, men 
nu har jag blivit avtrubb… nu får ni säga vad ni vill [viftar med 
armarna och skrattar]. 
Esme: [allvarsam ton] Alltså svenne, när jag säger ordet svenne, ni 
kanske undrar vad jag tänker på, men jag menar inget illa, svensk – 
svenne förstår du?! (v. 14 ons.) 

Återigen visar detta på att svenne inte är en negativt laddad term. Däremot 

uppfattas inte benämningen som en självklar komplimang för arbetskamraterna 

i innerstaden som har svenskfödda föräldrar. Likaså visar Stefan hur han till en 

början tog illa vid sig av benämningen, men att han med tiden har blivit 

avtrubbad och med en svepande handrörelse konstaterar att hans elever numera 

får säga vad de vill. För Esme, som har liten förståelse för att arbetskamraterna 

tar illa vid sig av benämningen, verkar det vara viktigt att slå fast ordets neutrala 
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associationer genom att likställa svenne med svensk. Skillnaderna i Esmes och 

arbetskamraternas skilda uppfattningar av svenne kan möjligtvis härledas till att 

de fyller kategorin med olika betydelser och innebörder. Hon har svårt att 

släppa ämnet och resonerar vidare med mig under samma rast: 

”Svenne – svensk” vad är det för skillnad? Till exempel om jag säger 
svenne det är inget fult med det. Men till exempel om jag säger 
något fult om svennar ”din jävla svensk”. Det där är dåligt alltså. Inte 
svenne. Det är inget fel med det. 

Som vi har sett i tidigare avsnitt tilldelas Esme ibland rollen som svenne i det 

lokala bostadsområdet, och i vissa situationer intar hon själv rollen. Men bland 

sina svenska arbetskamrater i innerstaden får Esme representera blattar. När 

arbetskamraterna säger ”när ni kallar oss svenne, vi tar illa åt oss” är det 

uppenbart vilken grupp Esme respektive arbetskamraterna tillhör. I innerstaden 

förlorar Esme sin position som svenne och får därmed ingen självklar legitimitet 

att använda uttrycket utan att ifrågasättas. Dörren till den föreställda svenska 

gemenskapen stängs innan hon obehindrat kan kliva in och ut. Detta knyter an 

till avhandlingens teoretiska utgångspunkter; att etnicitet är kontextuellt skapat, 

flytande och föränderligt från stund till stund. Den som i ett sammanhang kan 

tilltalas som svenne blir i en annan kontext exkluderad ut kategorin och förlorar 

därmed sin legitimitet till benämningen. 

Svenne är en norm och som norm existerar den inte förbehållslöst. Normer 

behöver och förutsätter det avvikande, en norm utan motsats har inga gränser, 

den kan inte definieras och inte heller synas. Alla kan heller inte vara del av 

normen, om så vore fallet skulle normen evaporera – en norm utan någonting 

att särskilja mot blir meningslös, icke existerande. Ofta är normer outtalade och 

blir tagna för givet. Särskilt normerande kategorier, som svensk, kan framstå 

som givna och allenarådande om man inte tar hänsyn till de vardagliga 

förhandlingar och lokala omvandlingar som äger rum i det sociala samspelet. 

Vad som ryms i svenskhet är inte entydigt utan formas kontinuerligt i 

användningen. Likaså är kategorin invandrare öppen för förhandlingar.  

Importer 
Ett av antropologins viktigaste bidrag till studier av etnicitet är att etnicitet 

skapas i mötet med andra, genom framhävandet av skillnader (Barth 1994) och 
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att det är förhandlingsbart och föränderligt (Eriksen 2007). Etnicitet är varken 

fast eller stabilt utan flytande och kan aktiveras och inaktiveras beroende på 

situation och kontext. Inte heller identiteter är fasta och rigida utan snarare 

hybrida och överskridande (Bhabha 1994; Hebdige 1979). Etnicitet kan vara i 

rörelse i situationer där det utifrån kan vara svårt att upptäcka. Ett exempel är 

begreppet import; det är allmänt känt vad gäller varor, tjänster och 

dataprogram, men inte i tal om människor. I den sistnämnda betydelsen var 

begreppet främmande för mig och jag fick för vana att fråga om dess innebörd 

närhelst jag hörde det yttras. 

Eleverna sitter i korridoren utanför klassrummet och inväntar 
dagens sista lektion. Vårterminen närmar sig sitt slut och många är 
trötta, de skrattar och skojar med varandra. Idriss och Simon 
skrattar åt ett gäng elever som de har mött i skolans cafeteria och 
som går i mottagningsklassen. Killarna pratar om dem och 
benämner dem upprepande gånger som importer. Jag frågar dem: 
”vad betyder det att man är import?” De skrattar åt min fråga, det är 
inte första gången jag ställer den. Idriss och Simon pekar på 
varandra och säger skrattande ”det är han, på gud, det är han!” Så 
intar Idriss en mer allvarlig, pedagogisk ton och förklarar återigen 
för mig att ”man kom hit med lådor, alltså man skickades med lådor 
från deras land”. Så skrattar han och tillägger ”över Atlanten”. Jag 
frågar ”vilka är det som kommer hit med lådor?” Idriss hänvisar då 
till eleverna i mottagningsklassen och talar om att ”det är en 
importklass, de kommer spränga skolan. Jag är rädd!” (v. 23 mån.) 

I det lekfulla samtalet mellan Idriss och Simon benämner de eleverna som 

nyligen anlänt till Sverige som importer. När jag ber om en definition försöker 

de till en början skratta bort frågan och pekar sedan, alltjämt skrattande, ut 

varandra som importer. Likt de unga männen i Labovs (1972) studie förnekar 

de inte den falska anklagelsen eftersom ett förnekande skulle implicera att det 

som sägs skulle kunna vara sant. Strategin är istället att bjuda på mothugg (jfr 

Kochman 1983). Till en början pekar de ut varandra för att sedan i en mer 

allvarlig ton referera till eleverna i mottagningsklassen som importer. I killarnas 

beskrivning har dessa skickats långväga ifrån med lådor och Idriss uttrycker en 

spelad rädsla över att de planerar att spränga skolan. På skolan används 
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utpekanden och benämningen som import kategoriskt för att 

positionsbestämma andra och därmed sig själv. 

Begreppet import kan jämföras med den engelska beteckningen Fresh of the 

boat eller FOB, som ”populära” elever med asiatisk bakgrund kallar skolkamrater 

som inte behärskar de övre medelklasskoderna vad gäller stil, språk och 

beteende som utgör de gängse normer i en skola i Kalifornien. FOB handlar 

inte om vistelsetid utan om klasstillhörighet och behärskande av kulturella och 

lingvistiska koder (Shankar 2008; Talmy 2009). Både FOB och importer ger 

uttryck för vem man själv inte är.  

I likhet med FOB kan import förstås som en lokal samhällsparodi om den 

Andre, i det senare fallet de nya, de annorlunda, de potentiellt farliga. Simon 

och Idriss återanvänder en redan befintlig samhällsdiskurs om den Andre men 

fyller den med nya benämningar. På så vis skapar de något eget, sin egen Andre, 

men som inte på något vis är isolerat från det övriga samhället – ungdomarna i 

skolan påverkas i hög grad av det lokala och regionala samhället, media, familj 

osv. (jfr Bucholtz 2011: 36; Frosh, Phoenix och Pattman 2002). 

Att skapa sin egen Andre 
Att benämna någon som import är ett sätt att omdefiniera gränser och 

omförhandla grupptillhörigheter. Etniska gränsdragningar inrymmer ofta en 

maktaspekt som inbegriper att definiera och peka ut några som den Andre. 

Trots att Simon och Idriss skrattar och pekar ut varandra som exempel på 

importer kan de i relation till de så kallade importerna positionera sig själva som 

icke importer. Underbyggt i talet om den Andre får vi veta något väsentligt om 

Idriss och Simon och den grupp de inte identifierar sig med. Termen återfinns i 

Eliassis (2010: 201) studie där unga människor med kurdisk bakgrund refererar 

och tar avstånd från importer för att själva positionera sig högre upp, på en 

hierarkisk skala. 

Allt som oftast används begreppet import om frånvarande personer men 

kan, i beskyllande och skämtsam ton, användas även om de egna kamraterna. 

Definitionsmässigt är import flytande, instabilt och svår att rama in. Detta är en 

viktig poäng, värd att uppmärksamma eftersom benämningen import hämtar 

sin kraft i dess flytande innehåll och innebörder. 

Under andra terminen av fältarbetet följer jag en parallellklass, klass 
8B, i några veckor. De flesta känner mig redan och de verkar glada 
över mitt beslut att tillbringa några veckor med dem. Den första 
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dagen har klassen bildlektion. Jag sitter bland klassens killar som 
gärna berättar om sig själva och om varandra och inkluderar mig i 
samtalen. De vill veta var jag kommer från och Milad undrar ”btihki 
arabi?” [pratar du arabiska?]. Jag nickar och han undrar om jag 
känner hans mamma eftersom vi både har migrerat från samma 
land. Alla skrattar, det är uppenbart att Milad skojar. Davud 
tillägger att Milads mamma jobbar i matsalen och Simon talar om 
att det inte är sant, ”hans mamma är städerska”, och får ett hårt men 
kamratligt slag av Milad. Trots att killarna retar varandra skrattar de 
mycket tillsammans och verkar dela en kamratlig gemenskap som tål 
en hel del. Utanför fönstret traskar klasskamraten Firat till synes 
mållöst på skolgården. Firat borde förstås närvara på bildlektionen 
talar killarna om för mig, och jag kan ana undertoner av förebråelser 
i deras röster. Milad vänder sig mot mig och säger: 
 
Milad: Han där är skolkis. Han bor i byn. Han heter Firat. Han 
kommer från Kurdistan. Import med lådor. Chiquita bananer, walla 
[arabiska: jag svär]. Han kom med Chiquita bananerlådor, import 
till Sverige. 
Layal: Är det bara från Kurdistan man kommer som import? 
[alla skrattar] 
Davud: Import? Överallt. Om man inte är född i Sverige, man är 
import. Han där är import. 
Layal: Är du import då? 
Davud: Nej! Jag är född i Sverige (v.17 tis.) 

Särskiljanden i tal och handlingar är centrala för alla gruppers organisation 

(Goodwin 1990: 63; Hengst 1997). I skämtsam ton och med skrattet nära till 

hands drar Milad jämförelser mellan Firat och importerade bananer av märket 

Chiquita, packade i kartonger. Det är en berättelse där det primära målet är 

underhållning snarare än informativ beskrivning. Berättelseformen påminner 

om Shirley Brice Heaths beskrivning av hur afroamerikaner ur arbetarklassen i 

sina historieberättelser kan utgå från en verklig händelse, som de på ett fiktivt 

och kreativt sätt dikterar om detaljerna kring, för att skapa större underhållning. 

Bra historier kännetecknas av stora överdrifter, kreativt språkbruk och 

intressanta jämförelser och barn lär sig bemästra den typen av berättelseform för 

att locka vuxna lyssnare. En berättelse som inte lever upp till kraven får ingen 

uppmärksamhet och ignoreras (Heath 1983: 166 f.). Milads berättelse om 
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frakten med banankartonger är ett typiskt exempel; alla förstår att människor 

inte fraktas i banankartonger, det är tveksamt om Firat skulle få plats i en 

banankartong. Liknelsen är snarare ett sätt att sätta knorr på berättelsen, göra 

den mer intressant och förmå andra att skratta. 

Vi kan lätt konstatera att Firat strosar på skolgården och att han därmed 

skolkar från bildlektionen. Men övergången till import är svårare att begripa. 

Trots att jag hört ordet flera gånger förstod jag inte riktigt dess innebörd och 

frågar därför huruvida det är utifrån bakgrunden i Kurdistan Firat benämns som 

import. För likt de flesta av sina kamrater är Firat född i Sverige och bor i 

samma område som de. Back (1996: 84) visar att ungdomar kan använda 

tillmälen med motiveringen att det inte gäller mottagaren, genom att till 

exempel kalla någon för paki trots att personen ifråga inte har anknytning till 

Pakistan. Vad som tycks skilja Firat från sina kamrater är deras fysiska närvaro i 

relation till skolbyggnaden, där klasskamraterna befinner sig inom 

skolbyggnaden och Firat utanför. Så vad är det som får klasskamraterna att kalla 

Firat för import när de ser honom traska på skolgården? Vilka innebörder ryms 

i begreppet och vilken funktion fyller dess användning? 

När Firat benämns som import uttrycker Milad och Davud samtidigt något 

väsentligt om sig själva och vilka de inte är. På min fråga huruvida Davud också 

tillhör importerna pekar han på Sverige som sitt födelseland. Katarina Mattsson 

(2005: 148) lyfter fram att svenskhet är en distinkt social och symbolisk position 

som förser vissa människor med exklusiva möjligheter att till exempel uttala sig 

och få tillgång till sammanhang som är stängda för andra, något som Mattsson 

likt flera andra forskare betecknat som ett maktlandskap. Ungdomarna i denna 

studie utnyttjar svenskhet som ett maktmedel och en resurs som möjliggör 

rörelser i den sociala hierarkin. Det är en befintlig hierarki i samhället som med 

stor sannolikhet kommer att slå mot dem när de en dag ska söka bostad eller 

arbete (Behtoui 2006; Lundqvist 2010; Räthzel 2006). Men än så länge står 

svenskheten öppen att fritt använda som en maktresurs vilket aktualiserar att de 

inte är maktlösa offer. Svenskheten är dock inte alltigenom inkluderande; de 

nyanlända är uteslutna. 

Efter skoldagens slut stannar en del ungdomar kvar i skolan för att 
umgås. När jag till slut lämnar skolbyggnaden hör jag någon ropa på 
mig. Det är Esme. Hon söker ofta mitt sällskap och nu ber hon mig 
slå mig ner intill henne. Hon betraktar en grupp barn från 
mellanstadiet som leker med en boll. Jag slår mig ner på bänken 
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intill henne, hon nickar mot barnen och talar om att de är kurder. Så 
fortsätter hon missmodigt: 
 
Esme: Layal, jag är omgiven av importer. De är alla importer [i 
allvarlig ton]. 
Layal: Vad är du då? 
Esme: Jag är svensk medborgare. Jag är född här och jag har bott här 
hela mitt liv. 
Layal: Jag då? 
Esme: Du också! 
Layal: Men jag är inte född här. 
Esme: Men du kan svenska, du har bott här länge. 
Layal: Tycker du att det är bra att det kommer kurder till Sverige? 
Esme: Nej. 
Layal: Varför inte? 
Esme: För då kommer jag inte att bli speciell. GÅ KLÄ ER 
ORDENTLIGT! [skriker mot de lekande barnen] (v. 19 mån.) 

Barnen är klädda i jeans och tröja och vid en första anblick är det inte helt lätt 

att upptäcka någon märkbar skillnad mellan dem och Esme. Vid en närmare titt 

kan man dock upptäcka att barnen till skillnad från Esme saknar populära 

märkeskläder och märkesskor. En del har långarmade stickade tröjor instoppade 

i byxlinningen. En liten pojke i 11-årsåldern uppmärksammar oss. Han närmar 

sig oss och ställer en fråga till mig på kurmanji. Jag förstår att han undrar om 

jag talar språket och jag skakar på huvudet till svar. Med blicken fäst på mig 

ställer han sig undrande till hur jag kan svara om jag inte förstår. Det sista får 

Esme lov att översätta. Pojken verkar känna Esme och när de talar låter hon 

mjuk och vänlig i rösten. 

Så vad är det som skiljer Esme från de lekande barnen? Förutom att de 

hotar hennes självbild som speciell, lyfter Esme fram medborgarskap, 

födelseplats och att ha varit bosatt i samma land hela livet. Själv uppfyller jag 

endast ett av Esmes kriterier. Jag har visserligen svenskt medborgarskap men jag 

är inte född i Sverige och har följaktligen inte bott här i hela mitt liv. När jag 

påpekar detta ändrar Esme snabbt kriterierna till språkliga kunskaper och lång 

vistelsetid i landet. Gränserna förskjuts i rasande fart för att kunna inkludera 

även mig i gemenskapen. Nu riktar Esme istället blicken mot barnens kläder 

som en markör för särskiljande. 
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Både etnicitets- och identitetsforskning lyfter fram det faktum att individer 

positionerar sig själva i beskrivningar och benämningar av andra (Eriksen 2000; 

Hall 2000c). Detta innebär att inbyggt i beskrivningen av Firat som en som 

skolkar, fraktas och importeras i banankartonger finns en självbeskrivning av 

Milad och Davud som en motsats till allt detta. De varken skolkar, importeras 

eller fraktas i lådor; de är inte importer. Likaså framgår i Esmes beskrivning av 

de lekande barnen en självbeskrivning av Esme, hennes medborgarskap, 

födelseplats och klädval. Även jag positioneras mot importer i egenskap av min 

språkkompetens och vistelsetid. Kontrasten till importer är en normativ position 

som förknippas med svenskhet. 

Identiteter handlar inte enbart om ”vem jag är” utan relaterar också till 

”vem jag inte är” (Brah och Phoenix 2004: 77; Hall 2000c: 147; Mohanty 1988; 

Said 2000). I en intervjustudie om killar och maskulinitet visar Frosh, Phoenix 

och Pattman (2002: 11) hur det nästan var omöjligt för killarna att tala om sig 

själva och maskuliniteter utan att relatera till och jämföra med tjejer och 

femininiteter. På så vis utgjorde tjejer en viktig del i killarnas självdefinition.  

På ett snarlikt sätt kan vi förstå importer som en socialt skapad kategori, 

som hjälper ungdomar att definiera sig själva och den egna grupptillhörigheten. 

Denna process av att distansera eller närma sig sociala identiteter upprätthålls 

och manifesteras dagligen i ungdomars vänskapsrelationer (Back 1996: 124 f.). I 

skapandet och framhävandet av skillnader möjliggör ungdomar nya former av 

identiteter. Identifikation och tillhörighet handlar alltid om att positionera sig 

med eller mot olika identitetskategorier för att uttrycka något om sig själv och 

andra (Hall 2000c: 147). 

Men kategoriseringar är inte huggna i sten och positionerna som svenne 

och import är på intet sätt fasta och oföränderliga, vilket för tankarna till den 

postkoloniala teoretikern Homi Bhabhas (1999) resonemang om att det inte är 

möjligt att tala om enhetliga kulturer eftersom det vi kallar svenskt eller 

kurdiskt eller engelskt är ”översättningar utan original”. Bhabha hävdar att 

hybriditet är ett sätt att destabilisera kategorier som betraktas som orubbliga. 

Med utgång från kolonialtiden lyfter han fram att det koloniala subjektet 

genom sina försök att kopiera kolonisatören visar det icke autentiska hos 

originalet. Därmed avslöjar hybriditeten hur det påstådda originalet blott är en 

kopia öppen för upprepningar och förhandlingar. Kolonisatören framträder på 

så vis som en kopia till ett avlägset original, vilket löser upp distinkta 

åtskillnader mellan identiteter (Bhabha 1994). Bhabha (1999: 286) använder 

den psykoanalytiska termen identifikation (istället för identitet) för att visa på 
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en identifieringsprocess som påverkar och påverkas av det som uppfattas som 

annorlunda. 

Rörliga gränser 
Gränser är varken knivskarpa eller huggna i sten. Michael Azars (2006) 

undersökning av den svenska statsapparatens hantering av flyktingar visar att 

det pågår ständiga konflikter och förhandlingar om var gränsen ska dras, hur 

den ska skyddas och förstärkas. Azar framhåller att det står mycket på spel 

eftersom insidan symboliserar en värld av materiella och symboliska privilegier, 

utsidan ofta en marginalisering med mer eller mindre lyckade 

inbrytningsförsök. Gemenskaper är inte stabila eller givna; de måste dagligen 

reproduceras genom ett särskiljande där medlemmar aldrig a priori entydigt kan 

identifieras (Azar 2006: 108). Gränsdragningarna pågår även i den lokala 

kontexten på skolan, de genereras inte automatiskt, de finns inte bara där och 

de är öppna för förhandlingar.  

Ungdomarna förhandlar och förändrar betydelsen av gränser, de skapar och 

reproducerar dem i ett socialt samspel som på intet sätt är isolerat från rådande 

samhällsdiskurser. Sandra talar en dag om för mig att hon ogillar personer som 

”alltid snackar skit”. Så tillägger hon: 

Sandra: Du vet själv hur de är alla importer. 
Layal: Ja jag vet, vad betyder import egentligen? Alltså jag vet vad 
det betyder men vad menar ni med det? Det är många som använder 
det. 
Sandra: Eh, de som har kommit nya hit, alltså typ jag har kommit 
hit för två månader, så jag är import. Förstår du då? 
Layal: När slutar man vara import då? Eller hur länge måste man ha 
bott här? 
Sandra: Jag vet inte [skrattar]. Fem år! När man har tagit 
medborgarskap. 
Layal: Då är man inte import längre? 
Sandra: Nej. 
Layal: [skratt] Så du och jag är inte importer? 
Sandra: Nej. 
Layal: Okej. 
Sandra: Jag var, alltså det där, min kusin brukade säga: ”kolla vilka 
äckliga importer!” Och de fula, så här importkillarna som brukade 
kolla på oss. Hon bara ”kolla vilka äckliga importer, de kollar som 
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fan”. Jag bara ”vaddå importer? Vi är också importer”. Hon bara till 
mig ”husch tyst!” 
Layal: [skrattar] 
Sandra: Och sen jag har lärt mig det. (v.14 mån.) 

Till en början beskriver Sandra importer som personer som ägnar sig åt skvaller 

genom att ”alltid snackar skit”. När jag ber om en definition ger Sandra en 

definitionsmässigt tydlig avgränsning; import är nyanlända migranter vars 

definition som import upphör att gälla vid erhållande av svenskt 

medborgarskap. Utifrån denna definition klassas varken jag eller Sandra som 

importer. Sandras kusin tillhandahåller en utökad tolkning som inkluderar killar 

som ”kollar som fan”. Denna definition utgår inte från vistelsetid eller 

medborgarskap, istället definieras den utifrån ett beteende; i det här fallet hur 

killar tittar på tjejer. Men Sandra visar att gränsen inte är knivskarp då hon 

funderar huruvida hon själv och kusinen också tillhör gruppen importer i 

egenskap av deras migration, information som kusinen omedelbart tystar ned. 

Att definiera importen, dess innehåll och innebörder, blir även ett sätt för 

Sandra (och för mig) att definiera sig själv. 

Uppfattningar och beskrivningar av människor stammar inte från suveräna 

subjekt eller självvalda identiteter. Det handlar snarare om en 

identifikationsprocess, där vissa sätt att uppträda är förväntade och påbjudna, 

medan andra tillskrivs en avvikande roll (Hall 2000c). När Sandra säger ”jag har 

lärt mig det” är det en identifikationsprocess som har ägt rum. Back (1996: 74) 

poängterar dock att det inte är så enkelt som att unga människor lär sig 

grupptillhörighet; de är samtidigt engagerade i aktiva processer som exploaterar 

betydelser av grupptillhörigheter. Detta görs ofta i lekfulla interaktioner 

ungdomar emellan. Och det är så utdraget med Sandra börjar; genom att hon 

själv använder en benämning vars innebörder hon har lärt sig att urskilja. De 

otydliga gränserna i ungdomarnas definition av importer är en viktig poäng 

eftersom otydligheten fyller en viktig funktion. Då betydelsen av import inte är 

alltigenom tydlig eller låst blir benämningen användbar på många olika 

områden. 

Beskrivningarna av import är ofta ambivalenta och motsägelsefulla. Back 

(1996: 98) lyfter fram att etniska relationer kan vara extremt komplicerade och 

snabbt kan pendla mellan harmoni och brutala uttryck av ”populärrasism”. 

Genom att uppfatta skillnadsskapande som resultat av rasism, som Back är inne 

på, är det lätt att hamna i ett moraliserande och fördömande, vilket försvårar 
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andra former av analyser. Här vill jag istället undersöka vad skillnadsskapande 

gör med den egna positionen och självpresentationen. Därför är det är mer 

givande att tala om Backs senare term: hierarkier av tillhörighet (hierarchy of 

belonging) där man genom att trycka ner någon ökar den egna gruppens status 

(Back och Shamser 2012: 148 f.). Detta gäller inte bara etniska grupper. Philip 

Lalander (1998) visar exempelvis hur tre olika ungdomsgruppers med skilda 

förhållningssätt till alkohol alla lyfte fram sin egen förträfflighet och uppfattade 

sina val och beteende som naturliga, fria och rationella. Samtidigt tycks val som 

andra gör vara bundna, ofria och onaturliga (jfr Ambjörnsson 2004).  

En dag ber Esme att få arbeta i ett av skolans många grupprum. 
Hon ber mig följa med för att hjälpa henne med en skoluppgift och 
efter en stund tar hon en paus i skolarbetet och berättar: 
 
Esme: Jag har träffat en kille, han är import. 
Layal: När du säger import, vad menar du då? 
Esme: En som inte har bott i Sverige så länge. 
Layal: När slutar man vara import då? 
Esme: Som Adem han har slutat vara import nu. 
Layal: Hur länge har han bott här då? 
Esme: 4-5 år och han har ändrat stil och han beter sig som en… 
normal människa. 
Layal: Så det handlar om hur länge man har bott här och hur man 
beter sig!? 
Esme: Ja, och hur man klär sig också, klär sig är viktigast. 
Layal: Hur skiljer det sig mellan importer och icke importer? 
Esme: Importer, alltså för det första, deras beteende, de tittar som 
om de aldrig har sett tjejer. Och för det andra, kläderna. Gå bara ner 
till skolan, till den importiga sidan, du kommer se skillnader. 
Layal: Men hur ser man skillnaden? Förklara för mig! 
Esme: Stilen och håren. Rosa byxor. Kjolar ända hit [pekar på sina 
anklar]. Alltså håret så här. Ruttna. Alltså, alltså ingen stil. De kollar 
så här [visar med blicken]. Blickar. Alltså jag vet inte vad. 
IMPORT! 
Layal: Men beskriv kläderna! 
Esme: Ah, de har så här byxor ända hit [sätter händerna under 
bysten]. Rosa. Så här äckliga skor. Blommig tröja. Byxan går så här 
och killarna då, byxan går så här [flaxar med armarna kring sina 
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ben]. Sen en t-shirt som man märker direkt är falsk, Dolce & 
Gabbana med så här rosa text. Eller Hugo Boss. Och sen håriga [tar 
sig på armen]. 
Layal: Vaddå? Hår på armarna? De andra då, har inte de hår på 
armarna? 
Esme: Jodå, men de här, jag vet inte, det känns så här äckligt. 
Layal: Ja, men hur som helst, du träffade en import, vad hände sen? 
Esme: Han var skitsnygg. Han var skitfin. Första importen som är 
fin. (v. 21 ons.) 

I likhet med Sandras definition upphör tillstånden som import 4-5 år efter 

migration. Under den tiden sker sociala och personliga förändringar på flera 

plan. Esme nämner stil, klädsel, blickar, kroppsbehåring och att bete sig som en 

normal människa. Kraven för importpositionens upphörande är enligt Esme 

bemästrandet av sociala koder (jfr Eliassi 2010: 199). Det är den typen av 

projekt som skolpersonalen i Runfors (2003: 92) studie ägnade sig åt för att 

svenskar inte skulle störa sig på barn med migrationsbakgrund. Bortsett från 

beteende beskrivs importen som synlig, men det kan vara svårt att sätta ord på 

det som är uppenbart och taget för givet. Därför ber Esme mig att ”bara gå ner 

till skolan till den importiga sidan” där mottagningsklassen håller till. Där 

menar Esme att skillnaderna är framträdande och uppenbara. De är dock inte 

huggna i sten. 

Ett flertal studier visar hur unga människor använder stil för att markera 

tillhörighet och skapa identitet (Bucholtz 2011; Frosh, Phoenix och Pattman 

2002; Hebdige 1979; Jonsson 2007; Osvaldsson 2004a; Yon 2000; Widdicombe 

och Wooffitt 1995). Stil analyseras som ett görande och ett skapande och är på 

så vis öppet och inkluderande för alla som behärskar koderna och har de 

ekonomiska förutsättningarna. Det kräver emellertid någon form av inlärning. 

Ambjörnsson (2004: 111) beskriver exempelvis hur en av tjejerna i hennes 

studie ändrade sin pojkväns klädstil för att passa in i den gängse normen och 

beskrev honom därefter som ”normal människa”. Jonsson (2007: 76) 

uppmärksammar hur killarna i hans studie ägnar sig åt ett ”arbete” i att klä sig 

”rätt” för att spegla en specifik position som inryms i regeln om att vara sig själv. 

Detta arbete kräver dock att man behärskar en uppsättning sociala regler och 

ramverk, och det är på den punkten som importerna misslyckas enligt Esme. 

Till och med behåring på armarna upplevs som annorlunda, utan att Esme för 

den skull kan förklara varför. Men den specielle killen som Esme refererar till 
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beskrivs som både snygg och fin; den ”första importen som är fin”. På så vis blir 

han undantaget som bekräftar regeln om hur importer förväntas vara. 

En dag på väg ut från matsalen kallar Esme på mig. Lunchrasten lider mot 

sitt slut och den stora matsalen börjar tömmas på elever och lärare men kvar 

sitter Esme vid ett runt matbord och samtalar vänskapligt med ett gäng tjejer. 

Jag gör dem sällskap och Esme förklarar att tjejerna går i mottagningsklassen 

och tillägger att ”de är importer”. Hon presenterar mig för tjejerna och skiftar 

hela tiden mellan att tala svenska med mig och kurdiska med kamraterna. Snart 

tar ett samtal form med Esme som mellanlänk. Jag undrar hur hon känner dem 

och Esme berättar att tjejerna kommer från samma by som hennes egen familj 

och där Esme ibland tillbringar sommarloven. De har med sig nyheter därifrån 

som Esme gärna tar del av. Trots att Esme tycks ha en hel del gemensamt med 

tjejerna i form av gemensamt språk, sociala och etniska gemenskaper och 

anknytning till en ort i Turkiet, är det skillnaderna som sticker ut när hon 

beskriver dem: 

Esme: Alltså jag ser värsta skillnaden. De här är uppväxta i Turkiet, 
de är födda där. Sen när de kommer hit till Sverige, de ser oss som 
värsta personer. Du vet, vi som är uppvuxna här, vi är vana vid skrik 
och så här. Ingen respekt. Alltså, inte ”ingen respekt” och så men de 
här är värsta disciplinerade och så. De sitter tysta. De är blyga. De 
kollar så här med fyra ögon på oss, man blir så här [gör en min som 
åtföljs av ett skri]. 
Layal: Vad tycker de om att flytta till Sverige då? 
Esme: De tycker vi är så här, de säger själva att det känns som om ni 
är lärares lärare, att lärare är elever. Vi är så här öppna, vi skriker. 
Hon sa själv till mig [nickar mot en av tjejerna] ”du har färgat hår”. 
Om jag skulle ha det där i Turkiet, jag skulle få värsta stryk där. De 
lärarna är så där. […] De är så här, de snackar aldrig om killar, de är 
alltid ensamma. 
Layal: Hur länge har de varit här? 
Esme: Det är olika... [Esme frågar tjejerna på kurdiska. De svarar 
och hon översätter] sex månader lite drygt. 
Layal: Då kan ni ju lite svenska? 
[tjejerna ler och nickar] 
Esme: [Esme uppmärksammar Idriss på väg ut från matsalen och 
hon skriker efter honom] Idriss, jag knullar din mammas näsborre. 
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Idriss! [Esme börjar sjunga högt] I love you, love you, love you. Do 
you love me, yes I do. If you love me, take me, take me! 
 
Esme övergår till att sjunga på turkiska, hon börjar dansa intill 
matbordet där vi sitter och hon ber mig dansa med, alltmedan 
hennes kamrater iakttar henne med förskräckta miner. (v. 18 tis.) 

Här möter vi en annan bild av importer, med tjejer i fokus. Esmes beskrivning 

av nyanlända påminner om den samhällsstereotyp som talar om att killar och 

tjejer med migrationsbakgrund i grunden är olika i sitt agerande (jfr Brune 

2004). Där killarna sägs ha svårt att hantera sina blickar i relation till tjejer, 

beskrivs tjejerna som disciplinerade, respektfulla, blyga och ointresserade av 

killar, en bild som inte stämmer in på Esme själv. I slutändan bekräftar Esme 

tjejernas bild av henne som skrikig och respektlös.  

En intressant jämförelse är att både svenne och import innehåller 

beskrivningar av respekt. De nyanlända tjejerna klagar på bristande respekt, 

något som även Tanja gör då Evin ber om min mans telefonnummer. 

Diskursen om respekt återfinns med andra ord både hos de tjejer som beskrivs 

som importer och de som beskrivs som svennar. Därmed ska svennar och 

importer inte förstås som varandras absoluta motsatser. Vem som är svenne 

respektive import är heller inte alltid lätt att reda ut. 

Under en lektion i svenska ropar Evin på mig, hon klappar med handen på 

bordet och nickar mot stolen intill sin egen. Framför sig har hon en stencil med 

frågor som hon besvarar högt samtidigt som hon antecknar. Alltmedan hon 

skriver berättar hon om sina sommarplaner; en resa till Kulu, en liten ort i 

Turkiet dit många elever i skolan har anknytning. Evin berättar att killarna där 

ofta flörtar med henne och andra tjejer från Sverige med förhoppningar om att 

en dag få flytta hit. Men Evin hävdar bestämt att hon inte faller för deras 

strategier. 

Evin: Importer! De tror att jag ska ta [anta deras erbjudande om 
giftermål]. Jag har hjärna, oğlum [turkiska: min son]. För pass! På 
Koran! De tar alla tjejer härifrån bara för pass, de bryr sig inte hur de 
ser ut. De kan likna xx också. 
Layal: De vill bli importer alltså? 
Evin: Nej de vill bli svenskar. [Evin tittar upp och fångar Carines 
blick] Visst?! Ditt land också, visst? Libanon. För pass? Fuck you! 
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Carine: Vaddå för pass, vad säger du? [upprört] 
Layal: Nej, alltså att folk därifrån vill gifta sig med folk härifrån för 
att få komma hit.  
Carine: Ibland. 
Evin: Vaddå ibland? Alla är så där! (v. 21 ons.) 

Import är som redan nämnts svårt att rama in och entydigt definiera. Här 

används det om killar som ännu inte har migrerat men som gärna skulle vilja. 

Användarna av begreppet tycks dock vara eniga om att beskrivningen och 

benämningen som import inte är smickrande utan snarare stigmatiserande. 

Evin benämner killarna som importer och naiva i tron att hon ska anta deras 

frieri; ett sådant beslut implicerar enligt Evin att hon inte ”har hjärna” och 

därmed saknar förmågan att tänka självständigt. I själva verket menar Evin att 

killarna är ute efter pass, dvs. inträde till Sverige och hon hävdar att de i sin 

desperation inte fäster sig vid utseende eller andra egenskaper än ägandet av ett 

pass som möjliggör inträde till Sverige. Men målet för killarna är enligt Evin 

inte att bli importer utan att bli svenskar. Återigen tycks svenskheten stå öppen, 

det är de territoriella gränserna som sätter hinder. 

Ett nära begrepp 
På samma gång som begreppet import används för att beskriva och ta avstånd 

från den Andre, befinner det sig socialt nära. Alla ungdomar som jag följer har 

inom sina familjer erfarenheter av migration vilket innebär att de själva eller 

minst en av deras föräldrar har migrerat och därmed under en period av sitt liv 

varit nyanländ. Under en kemilektion berättar Ipek följande för sina kamrater: 

Ipek: Jag säger till min mamma att hon är värsta import. Hon blir 
fett ledsen. Hon slutar prata med mig [skrattar]. 
Layal: Vad menar du med import? 
Ipek: Import! Hon kom som import från Turkiet [skrattar]. De 
kommer i lådor, çok [turkiska: mycket] mobbade. Hon kom säker 
bara för Sverige. 
Layal: Din pappa då? 
Ipek: Han också! [skrattar] 
Tanja: Men han kom som import från Serbien. (v. 37 mån.) 
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Import handlar till övervägande del om att definiera ut en grupp som man själv 

inte tillhör, men de som blir utpekade kan vara ens egna familjemedlemmar. 

Själva benämningen tillhör ett språkbruk som endast förekommer bland 

ungdomar. Under mitt årslånga fältarbete hör jag aldrig någon vuxen använda 

benämningen i tal om människor. Ipek benämner sin mamma som ”värsta 

import”, fraktandes i lådor, utesluten (mobbad), och ”kom säkert bara för 

Sverige”. Detsamma gäller Ipeks pappa även om Tanja skyndar sig att tillägga 

att han kom via Serbien. Ipek å andra sidan är född i Sverige, hon har varken 

fraktats i lådor eller importerats. Här träffar Ipek en öm punkt; mamman blir 

”fett ledsen” och hon slutar prata med Ipek. Ipek lyfter fram både en 

generationsgräns och en social gräns gentemot sin mamma. Som vi tidigare har 

uppmärksammat används import för att skapa skillnader och markera gränser. 

Här är gränserna tydligt hierarkiska och faller till Ipeks fördel. 

Ipeks beskrivning handlar lika mycket om en självdefinition som om en 

tillskrivning, vilket gör den till, för att låna Don Kulicks (2005) begrepp, en 

motidentifikation. Beverly Skeggs (2000) använder ett snarlikt begrepp, 

desidentifikation, i sin beskrivning av hur arbetarklasskvinnor i Storbritannien 

ogärna vill förknippas med arbetarklassen. På samma gång som Ipek tillskriver 

sina föräldrar en importposition talar hon om vad hon själv inte är (jfr Hall 

2000c: 147). Ipeks föräldrar må vara importer, men själv är hon det definitivt 

inte. 

En självvald position 
Eftersom begreppet import är definitionsmässigt svårt att rama in och dessutom 

socialt nära står det öppet för användning även som självtillskrivet. Genom att 

acceptera positionen som import vid ett väl valt tillfälle lyckas Diana gå 

segrande ur argumentationen med sin syster som kritiserar den språkliga stilen 

Diana använder. 

Diana: Typ när jag snackar så min syster säger till mig 
”invandrarspråk” och jag bara ” jag är ju invandrare”. 
Layal: [skrattar] Vad säger hon då? 
Diana: Sen hon kollar så här på mig och säger ”import!” Jag bara 
”jag är import!” 
[Diana och jag skrattar] 
Diana: Sen hon vet inte vad hon ska säga mer så hon går bara 
därifrån och säger [Smackar med tungan] 
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Layal: Hur pratar hon då? 
Diana: Alltså hon snackar också så men ibland jag, jag snackar också 
på keldanska [kaldeiska är ett av språken Diana talar hemma] jag 
säger abri [kaldeiska: min son] och grejer sen hon säger ”import! 
sluta säga såna grejer!” Jag säger ”iihh import” [viftar avfärdande 
med handen] jag vet inte. 
Layal: Tycker hon inte om det? 
Diana: Alltså hon går i X-gymnasium och där, det är bara svennar 
nästan och sen hon snackar svenska bara, inte çok [turkiska: mycket] 
och inte jag vet inte vad. (v. 14 ons.) 

Under året jag tillbringar i skolan är det här den enda gången jag hör Diana 

återberätta hur hon för egen del accepterar positionen som import, i vanliga fall 

talar hon om sig själv som irakier, kaldéer, arab eller svensk. Detta tyder på att 

positionerna som svensk och import inte är motsatser. Dianas accepterande av 

att vara import sker dock inte officiellt eller offentligt utan i den skyddade 

atmosfären i hemmet med hennes syster, en händelse som hon skrattande 

återberättar för mig i skydd av grupprummets väggar. Genom att bejaka 

positionen som import lägger Diana locket på, hon bekräftar att hon är import 

och får därigenom sista ordet; hon går segrande ur argumentationen (jfr Labov 

1972). Det blir retoriskt svårt för Dianas syster att använda benämningen i 

nedlåtande mening eftersom Diana redan accepterat den. Samtidigt försätter 

hon sin två år äldre syster i samma position baserat på gemensam 

familjetillhörighet och migrationen till Sverige för fyra år sedan. Diana 

benämns inte som import utifrån vistelsetid i landet utan utifrån ett visst 

språkbruk som förekommer i området. I gymnasieskolan där Dianas syster går 

tycks hon ha lärt sig att det är ett språkbruk med låg status, där användarna 

riskerar att associeras med importer. När Goran i början av kapitlet använder en 

standardiserad svenska blir han kallad för Svensson. När Diana använder det 

lokala ungdomsspråket kallas hon import. 

En närvarande klassmedvetenhet 
I sin klassiska studie om unga arbetarklasskvinnor på en omvårdnadsutbildnings 

visar Beverly Skeggs (2000: 199) hur klass har en avgörande betydelse för deras 

subjektivitet. Trots att kvinnorna inte talade om klass eller sa sig tillhöra 

arbetarklassen visade sig klasstillhörighet i deras ständiga ansträngningar för att 

inte igenkännas som arbetarklass med dess medföljande negativa associationer. 
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Därför ägnade de unga kvinnorna ansenliga ansträngningar åt projektet att 

passera som icke arbetarklass och därmed bli respektabla (Skeggs 2000: 147). 

Samtidigt hävdar Skeggs att en av de mest grundläggande klassmarkörerna är 

uteslutning från positioner på arbetsmarknad, i utbildningssystem och kulturella 

kapitalformer. Rampton (2009) uppmärksammar att ungdomar inte öppet 

diskuterar klass, men att de likväl uppvisar en klassmedvetenhet bland annat 

genom hur de använder olika språkliga stilar som associeras med olika sociala 

klasser för att driva med de stereotyper som språkbruken associeras med. På ett 

snarlikt sätt visar begreppet import på behovet av att passera som icke import 

genom att inte bara känna till de sociala koderna för språk, stil och uppförande 

utan att också leva efter dem och i många fall förlöjliga och ta avstånd från de 

som identifieras som importer. 

Inte uteslutande kategorier 
Diskursen om svennar och importer visar att vi alla på olika sätt är en del av den 

postkoloniala retoriken, där definitionen av den Andre är central för den egna 

självförståelsen. Importer som den Andre är dock inte ett förevigat eller ett 

nedärvt begrepp såsom många vittnar om att begreppet invandrare kan vara 

nedärvt i flera generationsled. Till skillnad från import är invandrare en 

betydligt svårare position att ta sig ur. Många studier visar att invandrarskap 

inte går över med tiden och att rollen som den ständiga (in)vandraren är tung 

att bära (Bunar 2010; Eliassi 2013; Kallstenius 2013; de los Reyes och 

Wingborg 2002). Import är mer förhandlingsbart där bemästrandet av sociala 

koder ger utträde ur positionen och tillträde till andra, mer fördelaktiga, 

positioner. 

Benämningarna svennar och importer ska inte förstås som varandras 

motpoler eller som väsensskilda och uteslutande kategorier. Svenskheten står i 

själva verket öppen för importer, dock kräver den viss tidsrymd och 

ansträngning att bemästra. Likaså står positionen som import öppen för de som 

i andra sammanhang kallar sig svenskar. 

Identiteter existerar inte förbehållslöst. Ungdomar arbetar sig fram till olika 

identiteter för att skapa samhörighet med, alternativt ta avstånd ifrån, olika 

grupper (Back 1996: 71; Peterson och Åhlund 2007: 188). Kategoriserande 

begrepp som svenne och import används för att definiera gränser, identiteter 

och relationer, men samtidigt visar de att vare sig gränser eller identiteter är 

fasta eller eviga utan flytande, förhandlingsbara och i vissa fall övergående. 
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Själva positionen som import är tillfällig, det är en övergångsidentitet med 

målet att komma ut ur positionen. 

Användbarheten ligger i benämningarnas otydlighet och det faktum att de 

kan betyda olika saker och fyllas med olika innehåll. Import används ofta för att 

tala om den Andre och positionera sig själv som svensk i relation till dem. Men 

vi har också sett exempel på när Sandra (liksom jag) ställer sig frågande inför sin 

egen position, Ipek som retsamt benämner sin mamma som import och Diana 

som självmant intar positionen i retoriskt syfte. 

Både svenne och import fungerar som tilltal, men i motsats till import är 

svenne i större utsträckning positivt laddat och uppfattas som en komplimang. 

Svenne är också en position som är att föredra framför import. De flesta av 

ungdomarna i denna studie skulle positionera sig själva betydligt närmare 

svenne än import. Vad benämningarna framförallt visar på är att etnicitet är ett 

skapande och ett görande, i allra högsta grad ett verb, öppet för förhandling och 

förändring. Benämningarna är därför tydliga exempel på vad Stuart Hall 

(1996b; 2000c), Les Back (1996) och deras efterföljare benämner som nya 

etniciteter. 
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Kapitel 5 

”Vi driver, vi garvar” 
Retsamt samspel och gemenskaper 

En blåsig vårdag ska klass 8B springa till ett närbeläget 
skogsområde. Det är idrottslektion men Selda och Christine har inte 
med sig idrottskläder och får istället promenera. Med bandspelaren i 
handen ber jag att få göra dem sällskap och snart traskar vi 
tillsammans mot dagens mål. I snålblåsten håller sig de två 
kamraterna tätt intill varandra medan de går. Samtalsämnena växlar 
snabbt. Christine talar om sina ambivalenta känslor inför äktenskap: 
”jag vill vara gift, men ändå inte, fattar du, jag vill ändå kunna leva 
livet”. Det är ett intimt och engagerande samtalsämne. Plötsligt 
frågar Selda:  

Selda: Ey, hur länge har vi kommit hit? 
Layal: Hur lång tid det har tagit? 
Selda: Ah!  
Layal: 20-25 minuter.  
Christine: Du måste lära dig svenska! 
Selda: Va? 
Christine: Du måste lära dig svenska!  
Selda: Tyst len! [turkiska: kompis] Jävla arab! [arabiskt uttal] 
Christine: Du då, vad är du? 
Selda: Kurd! 
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Christine: Ah, EXAKT!  
Selda: Stolt kurd! 
Christine: Nähej! 
Layal: Varför säger du ”jävla arab”? 
Selda: Jag vet inte [ryker på axlarna]. Jag tycker om att driva med 
henne. Arab! [arabiskt uttal] Men jag menar inte på ett dåligt sätt. 
Christine: Det är därför du är en kurd. 
Selda: Bak [turkiska: titta] arab! 
Christine: Kurd! 
Selda: Arab! 
Christine: Kurd! 
Selda: Alltså när jag kommer in i skogen xxx 
Christine: Visst?! [glatt igenkännande] (v.18 ons.) 

Selda ger svar på tal då Christine anmärker på hennes språk. Hon svarar genom 

att tysta Christine, ”tyst len!” och påtala Christines etniska bakgrund. ”Jag 

tycker om att driva med henne” svarar Selda på min fråga om varför hon säger 

”jävla arab!” syftande på Christines bakgrund i Tunisien. Samtidigt upprepar 

Selda tilltalet något nedtonande genom att avlägsna ”jävla”, kanske som ett sätt 

att betona det icke allvarliga i samtalet. ”Arab” och ”kurd” uttalas med en 

överdriven, arabiskklingande intonation som ger orden en snärtigare ton. Det är 

ett sätt att förstärka det skämtsamma och lyfta fram det som enligt Selda inte är 

menat ”på ett dåligt sätt”. På ett liknande sätt som ”jävla svenne” kan tolkas som 

en komplimang kan ”jävla arab” fungera som ett inkluderande i en gemenskap. 

Vid tiden för min promenad med Selda och Christine hade jag fortfarande inte 

förstått det lekfulla i samspelet och för ett ögonblick var jag osäker på var 

samtalet skulle leda. Var de på väg att bli osams? Men tilltalen dör ut lika 

plötsligt som de uppstår; Selda och Christine finner ett annat samtalsämne som 

de kan enas kring, och det förtroliga samtalet fortsätter.  

Hur ska vi förstå den typen av etniska tilltal som Selda och Christine 

använder och som för en utomstående möjligtvis kan låta på ett annorlunda sätt 

än hur de tolkas av ungdomarna? Liknande typer av retsamt samspel, eller att 

”driva med varandra” för att använda ungdomarnas egen terminologi, är 

väldokumenterad inom ungdomsforskning (Bucholtz 2011; Engblom 2004; 

Goodwin 2006; Hewitt 1986; Haglund 2005; Jonsson 2007; Rampton 2008; 

Wulff 1988) och är långt ifrån så negativt som det kan te sig för utomstående. 

Ungdomarna skojar och driver med varandra om andra saker också. När Stefan 
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en dag talar om att ”homosexuella har blivit slagna, just för att de är 

homosexuella” skrattar Tanja och tillägger ”Goran blir då misshandlad varje 

dag”. En fredagseftermiddag när jag sitter på tåget hem får jag ett sms som 

lyder ”jag älskar dig!” skickat från Leos mobil och jag får kämpa med att kväva 

ett skratt. Nästa dag bedyrar Leo att det var George som skrev och skickade 

meddelandet, medan George med bestämdhet hävdar att det var Leo. När 

ungdomarna börjar driva och skoja med mig känner jag att jag har blivit 

accepterad som ”en i gänget”, att jag är värd att inkludera i en gemenskap. De 

ungdomar som skojade och drev med mig allra mest var de som jag upplevde 

tyckte om mig mest, de som bjöd hem mig och lät mig följa med på deras 

upptåg också efter skoltid (jfr Ambjörnsson 2004: 89). 

Retsamheter och tråkningar ungdomar emellan är ett sätt att manifestera 

vänskap (Back 1996: 80) och visa att relationen klarar mothugg. Det retfulla 

samspelet skapar samhörighet på ett sätt som inte låter sig göras med främlingar 

(Boxer och Cortés-Conde 1997). Selda som introducerade etniska tilltal i 

samtalet byter så småningom samtalsämne till ett som både hon och Christine 

kan enas kring. De blir inte ovänner, snarare kan de lyfta fram varandras etniska 

bakgrunder och tilltala varandra som de gör på grund av att de är vänner. Under 

en intervju förklarar deras lärare Osman: 

Osman: Det är en naturlig liksom jargong att kalla varandra ”du din 
bla, bla turk” eller ”du din arab” eller ”serb!” eller vad det nu är. Det 
behöver inte vara någon rasistisk kommentar och så för de, de blir 
väldigt flexibla faktiskt, det är det. Deras toleransnivå ökar för att de 
till slut kan skilja, det här är skämt, det här är liksom på skoj och det 
här är allvarligt. När de är små, kanske då tycker de att det är 
jobbigt, vissa av dem men när de blir lite äldre då kan de hantera det 
här för det mesta. 
Layal: Mm, men varför tror du att man gör det? Alltså du sa att det 
var naturligt men… 
Osman: Ja för att de har skapat en miljö där, alltså de har ju bott i 
samma område, de har ju gått i ungefär samma skola väldigt länge, 
de lär sig koderna som existerar i det här området, de kan det här 
med när man säger ”jävla turk” då menar man alltså ”du din 
dumskalle, kom vi gör det här” eller någonting. Alltså för, men jag 
kan förstå att för en utomstående kan det låta väldigt illa och så va 
men… 
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Layal: Nej jag tycker inte det låter illa, jag vill bara försöka förstå vad 
det har för betydelse, alltså vad det har för funktion. Förstår du vad 
jag menar?  
Osman: Ja funktionen är, det kan betyda mycket, jag vet inte men 
det är jargongen som… egentligen betyder det ingenting! 

Grunden till att ”driva med varandra”, vad jag kommer benämna retsamt 

samspel, är dess kontextberoende och det faktum att det inbegriper en 

ömsesidighet, ett samspel. Tilltalen får olika betydelse beroende på huruvida 

mottagaren är en främling eller en kamrat (Aronsson 2012). Bland kamrater får 

retsamt samspel funktionen av att manifestera och stärka vänskapsband (Habib 

2008) och de allra flesta ungdomar besvarar retsamt tilltal utan att det leder till 

att deltagarna blir osams. På skolan anses det snarare som barnsligt att ta illa vid 

sig, att inte ”tåla” att etniciteter eller andra identitetskategorier blir föremål för 

gliringar (jfr Wulff 1988: 90). När någon säger ”jävla arab” eller ”jävla kurd” 

gäller det att hitta på ett retsamt svar som motsvarar tilltalet utan att eskalera 

utbytet till en konflikt. Det är en samtalsjargong som framhäver skillnader 

samtidigt som den skapar gemenskap, en gemenskap som kommer till uttryck 

genom skillnader snarare än konformitet (Yon 2000: 135). Det retsamma 

samspelet är en lokal jargong på skolan som bryter mot en politisk korrekt 

samhällsnorm som tabubelägger särskiljande på etnisk grund. Samtidigt ser vi 

hur särskiljande på etnisk grund sker både öppet med den etniska profileringen i 

polisens REVA-projekt och i det fördolda med skånepolisens register över 

romer som avslöjades 2013. 

Allt annat än tabu  
Ungdomarna interagerar på många olika arenor, såsom skolan, och är del av 

många olika gemenskaper (jfr Eckert och McConnell-Ginet 1998) där de 

skapar och iscensätter identitetsmarkörer såsom etnicitet och synliggör såväl 

likheter som olikheter. För Selda, Christine och deras skolkamrater är etnicitet 

en identitetskategori som uppmärksammas och påtalas spontant i vardagliga 

samtal och interaktioner. Den omgärdas inte av tabu och är inte något heligt 

samtalsämne som inte får nämnas eller anmärkas på.  

Som nykomling på skolan är frågor kopplade till etnicitet bland de första 

frågor man möter, oberoende av ens hud- och hårfärg. Förhållningssättet att 

öppet kunna fråga och prata om etniciteter leder till att gemenskaper skapas och 

etniska skillnader blir en naturlig del i att vara människa. Detta kan kontrasteras 
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till hur skolpersonalen i Runfors (2003: 134) studie uppvisade ett motstånd mot 

att kategorisera barn. Frågor rörande barnens eller deras föräldrars födelseplats 

uppfattades som ovidkommande, eftersom ambitionen bland skolpersonalen var 

att bemöta barn som individer (Runfors 2003: 103 ff.). Samtidigt visar Runfors 

analys hur de som, trots en ovilja till kategoriseringar, kallades invandrarbarn 

åtskildes, sidoställdes och underordnades på ett sätt som minskade deras 

handlingsutrymme. Detta tyder på att etniska och nationella bakgrunder 

påverkar hur vi relaterar till andra människor oavsett om vi väljer att benämna 

och prata om dem eller inte. 

Retsamt samspel 
Retsamt samspel (teasing) är centralt för det sociala livet; människor deltar i 

retsamt samspel för att socialisera, lösa konflikter, flörta och fördriva tiden på 

ett kreativt och lekfullt sätt (Keltner m.fl. 2001). Retsamt samspel riskerar 

visserligen att gå överstyr, men det är viktigt att särskilja det från mobbning. 

Mobbning kan inbegripa retsamheter och tråkningar, men vid mobbning saknas 

ömsesidigheten som finns i retsamt samspel och deltagarna har ofta skilda 

sociala positioner i gruppen. I retsamt samspel förhandlar man snarare om 

positioner på ett lekfullt sätt. Mobbning och retsamt samspel är helt enkelt två 

skilda handlingar (Keltner 2009: 167).  

Flera antropologer uppmärksammar retsamt samspel och poängterar att det 

inte ligger en illvilja bakom aktiviteten, snarare kan den vara förknippat med 

kärlek (Briggs 1998: 127). Marjorie Goodwin (1990: 141) menar att barn 

utvecklas och lär sig färdigheter genom att delta i och observera 

argumentationer och dispyter och de sätt varpå de hanteras. Shirley Brice Heath 

(1983: 79 f.) visar i en studie hur både vuxna och barn i ett så kallat svart 

arbetarklassområde i USA kunde retas och vara elaka för att stärka barnen och 

bjuda på situationer där barnen kunde träna på att stå upp för sig själva och göra 

motstånd. Därför tillåts och uppmuntras barn, i synnerhet flickor, att ”tjafsa” 

(fuss) med familjemedlemmar och grannar utan tillsägelser eller restriktioner. 

Att säga emot och stå upp för sig själv och sina rättigheter uppfattades som en 

färdighet som behövde övas och bemästras för att flickor skulle bli bra mödrar i 

framtiden och inte riskera att hamna i underordnade positioner (Heath 1983: 

98).  

Liknande teman återfinns i Millers (1986) studie i ett vitt 

arbetarklassområde i södra Baltimore där retsamt samspel kunde vara intimt 

sammankopplat med ömhet och omtanke. Självhävdelseförmågan, att kunna stå 
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upp för och försvara sig själv, ansågs vara en högt värderad egenskap som 

föräldrar ville rusta sina barn med och därför tränade de barnen i dessa 

färdigheter i den trygga hemmamiljön. Förhoppningarna var att stärka barnen 

och lära dem bemästra retsamheter också utanför hemmet (Miller 1986). Ett 

annat centralt bidrag i sammanhanget står Bambi Schieffelin för. Bland kaluli, 

en folkgrupp i Papua nya Guineas regnskogar visar Schieffelin att retsamt 

samspel är ett uppskattat, underhållande och vanligt förekommande inslag som 

tidigt lärs ut till barn. Schieffelin betonar dock att barn inte stigmatiseras, såras 

eller traumatiseras av att bli retade (exempelvis genom öknamn). Det är inte ett 

sätt att marginalisera eller stöta ut barn, utan en naturlig del av deras 

socialisation in i samhället (Schieffelin 1986: 169). Eisenbergs (1986) studie 

bland mexikanska familjer i Kalifornien visar att skämtande och småtråkningar 

var viktiga vardagliga aktiviteter vars betydelse låg i de komplexa sociala 

färdigheter som barnen fick lära sig i den trygga miljö som hemmet erbjöd. 

Förmågan att hantera retsamheter är en högt värderad kompetens genom vilken 

barn anses utvecklas till starka och självständiga individer (Kulick 1992; 

Schieffelin 1986: 179). Billig uppmärksammar avsaknaden av västerländska 

studier som fokuserar på retsamt samspel mellan föräldrar och barn och menar 

att det finns en risk att exotisera aktiviteten som blott förekommande på andra 

håll i världen eller bland underprivilegierade grupper (Billig 2005: 198). 

Genom att delta i retsamt samspel socialiserar unga människor varandra 

(Aronsson 2012; Goodwin 1990; Tholander och Aronsson 2002) och uttrycker 

solidaritet (Haglund 2005: 119 ff.). I uppmärksammandet av skillnader 

positionerar ungdomar sig själva och varandra och förstärker på så vis delade 

erfarenheter. De tränar i att stå upp för sig själva och stödja varandra i 

hanteringen av den övergripande stigmatisering och diskriminering som 

existerar på samhällsnivå, där de lätt ikläs rollen av den Andre.  

En plats i gemenskapen 

Idriss kommer gående i skolans korridor. Utanför klassrummet 
passerar han klasskamraterna Fatima och Elmas, som sitter tätt ihop 
på golvet och läser en tidning. Tjejerna samtalar med mig om 
tidningsinnehållet när Idriss, som ofta söker mitt sällskap, kastar en 
forskande blick på sällskapet, vänder sig om och säger retsamt till 
dem: ”varför läser ni? Läs inte! Ni kommer inte bli nånting. Ni 
kommer ändå bli hemmafru!” Han skrattar provocerande och nickar 
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mot mig. Fatima och Elmas suckar, skakar till synes likgiltigt, på 
sina huvuden och fortsätter samtalet. De ger ett oberört intryck som 
om de förstod att Idriss söker uppmärksamhet, och i en outtalad 
överenskommelse förvägrar de honom den. Men när jag visar 
nyfikenhet för Idriss kommentar är tjejerna snabba att med en enad 
förståelse förklara varför Idriss uttrycker sig såsom han gör. 

Layal: Varför säger du så? 
Idriss: För att det kommer bli så. 
Elmas: Det är bara för att han inte ska bli någon. 
Idriss: Ni ska bli hemmafru [skrattar]. Xxx kanske en av en miljon. 
Bak [turkiska: titta] kurder, de ska bli arg xxx. Golare! Tjallare! 
[Idriss försvinner utom synhåll] 
 
Layal: Vad sa han? Kurder vaddå? 
Fatima: Han tror inte att vi kommer plugga vidare. Vi kommer bara 
vara hemma. 
Elmas: Han är, han är sämre än många i klassen och om någon är 
bättre än han… 
Fatima: Bättre honom… 
Elmas: Ah, han blir arg och sänker honom. 
Fatima: Förstår du? Han är alltid så. 
Layal: Brukar han säga så till er? 
Elmas: Ah! 
Fatima: Ah! 
Fatima: Vi säger alltid att han är avundsjuk. 
Elmas: Ah, och han säger alltid så här ”era pluggisar! Ni pluggar, 
men ni kommer inte bli något”. 
Fatima: Exakt! 
Elmas: ”Plugga inte för mycket. Ni kan inte allting ändå. Ni 
kommer ändå inte bli något”. 
Layal: Men varför säger han så? 
Fatima; Han är avundsjuk, för att vi är högre än honom nu. 
Layal: Men vad känner ni när han säger så? 
Elmas: Vi bryr oss inte. 
Fatima: Vi bryr oss inte [fortsätter läsa i tidningen]. 
Layal: Men Idriss är inte han också kurd? 
Elmas: Ah. 
Layal: [skrattar oförstående] Men vad... 



108   |  STOLT! 

Fatima: Varför han gör så? Det är för att så här många kurder de 
orkar inte plugga. Det är bara kanske en av tio, det är därför han 
säger så. 
 
[I samma stund passerar Idriss återigen förbi, och återupptar 
samtalet] 
Idriss: Värsta golare. Redan nu ni golar till varandra. 
Fatima: DU TROR ATT VI SKA BLI SOM DIN MAMMA, 
MEN TYVÄRR. 
Idriss: Min mamma är advokat. Hon är läkare [skrattar till]. 
Fatima: Visst! [sarkastiskt] Hon är STÄDERSKA! (v. 17 tors.) 

Till en början avvisar tjejerna Idriss genom att ignorera honom. Först när jag 

visar intresse för hans kommentar är tjejerna snabba med att förklara dem, med 

fokus på Idriss; det är Idriss som i framtiden inte kommer att ”bli någon”, ”han 

är sämre än många i klassen”, något han hanterar genom att försöka sänka de 

som är bättre. Själva är Fatima och Elmas ”högre än honom nu”. De nämner 

inget om sina egna känslor, att de skulle ta illa vid sig, bli ledsna eller nedslagna, 

istället hävdar de att de inte bryr sig. När Idriss försvinner frågar jag tjejerna om 

de tror att de kommer att plugga vidare i framtiden. Deras svar kommer 

blixtsnabbt. Det verkar inte råda någon tvekan om saker. Fatima förklarar: ”jag 

måste plugga, för mina föräldrar vill jättemycket att jag ska plugga. Om jag inte 

pluggar då jag sviker deras drömmar”. För att markera sitt eget intresse tillägger 

hon ”jag vill själv plugga”.  

Idriss är en av de första eleverna som med intresse följer mig genom skolans 

korridorer. Han retar mig för att jag ser mer ut som en elev än en vuxen och vid 

ett flertal tillfällen bjuder han in mig att forska i hans egen klass, som jag nu 

följer. Han vill veta hur länge jag har jobbat, hur mycket jag tjänar, hur länge 

jag har pluggat, om jag tycker att det har varit ”värt det”. På mina svar följer ofta 

ett imponerat ”abo” och andra förstärkningsuttryck. Trots att Idriss inte har bra 

betyg förstår han likväl värdet av och statusen som följer med högre studier, 

vilket inte minst avslöjas i de yrken han helst vill tillskriva sin mamma. På så vis 

är han inte del av en anti-skolkultur (jfr Willis 1991). Idriss verkar snarare söka 

en plats i gemenskapen och ägna sig åt liknande retsamma beteenden som 

nämnts i flera antropologiska studier (Heath 1986; Miller 1986; Schieffelin 

1986) där retandet är en lekfull underhållning och där utfallet blir att härda, 

stärka och lära varandra att stå emot, besvara och hantera elaka kommentarer. 
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Samtidigt tar sig Idriss en plats i gruppen och blir inkluderad i ett retsamt 

samspel. 

Fatima och Elmas är skötsamma elever som satsar på skolan och drömmer 

om högre studier. Idriss kommentarer får dem inte att överge drömmen, snarare 

fungerar den omvänt; tjejerna påminns om, försvarar och bekräftar sina 

ambitioner. Det är en disciplinerande form av retsamt samspel (Billig 2005) 

som på intet sätt är förbehållet ungdomar. 

En dag får eleverna en längre lunchrast och Esme och Evin far runt i 
skolan och lever bus som de ofta gör. De stannar till i cafeterian 
intill ett bord där klasskamraterna uppehåller sig. Här är stämningen 
lugn och kamraterna har sällskap av Derya, en ung kvinna som 
arbetar i skolans cafeteria och som håller koll på att eleverna 
kommer i tid till sina lektioner. Derya är både tuff och rättfram mot 
eleverna, och deltar emellanåt i deras retsamma jargong. Nu iakttar 
hon Esme och Evin, som verkar uttråkade och provocerar och driver 
med alla som kommer i deras väg; skolkamrater, mig, Derya. Esme 
och Evin skrattar högt. De tar plats, syns och hörs med sina upptåg 
och väcker reaktioner. Med en ton av förebråelse undrar Derya hur 
det vore om de lade sin energi på skolarbete istället för att stoja runt. 
Esme och Evin skrattar avfärdande. Till svar målar Derya retsamt 
upp ett framtidsscenario för Esme och Evin som hon menar lär bli 
aktuell om de inte satsar på skolan. 
 
Derya: De kommer hämta sina män från byn [skrattar]. De kommer 
sitta hemma och de kommer sitta barnvakt åt sin man. Han kommer 
börja jobba hos sina släktingar… 
Esme: Inte jag! 
Derya: Och du kommer sitta hemma och ta hand om 5-6 barn som 
inte ens vet vad…[Evin avbryter] 
Evin: Jag ska plugga tills jag är 25 år. 
Tanja: Jag ska aldrig bli så. Aldrig! 
Evin: Du, håll käften du! [till Tanja] 
Esme: Jag ska bli pilot. Min man ska va flygvärdinna [skrattar] (v. 
45 ons.) 

Retsamt samspel har flera funktioner, dels den lekfulla och underhållande som 

utforskar den sociala terrängen, dels den kontrollerande (Eisenberg 1986; Boxer 
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och Cortés-Conde 1997) och disciplinerande (jfr Billig 2005). De har dock inga 

vattentäta skott mellan sig. Att övertalas till giftermål i ung ålder är en realitet 

för många unga människor i världen, i större utsträckning för flickor än för 

pojkar. De stereotypa framtidsbilderna som både Idriss och Derya utmålar hade 

inte varit lika lätta att rikta till en kille, vilket bekräftar de skilda förutsättningar 

som tjejer och killar har att förhålla sig till. Samtidigt är det viktigt att 

uppmärksamma tjejernas svar och reaktioner. De är inte passiva mottagare, de 

låter sig inte nedslås, snarare utmanar de stereotyperna. 

Det är också vad tjejerna i en muslimsk friskola i Åsa Aretuns (2007: 191) 

studie och de unga kvinnorna i Pia Karlsson Mingantis (2007) studie 

konsekvent gör när de värjer sig mot stereotyper om muslimska tjejer som 

blivande hemmafruar. Ingen av de deltagande tjejerna vill gifta sig i unga år och 

Evin, som flera dagar i veckan tar hand om sina syskonbarn medan föräldrarna 

arbetar, talar om för mig att hon inte vill ha egna barn. Esme drömmer om att 

bli brandman eller pilot och i skämtsam ton tillägger hon ofta att hennes man 

ska arbeta som flygvärdinna på samma flyg. Ett delmål med fortsatta studier är 

att undvika eller snarare fördröja giftermål och barnafödande. Det är just där 

Deryas stereotypa framtidsbild träffar och förstärker hennes ursprungliga 

huvudpoäng; att Esme och Evin bör koncentrera sig på studier istället för att 

stoja runt i skolan. 

När jag flera år efter händelsen besöker Esme ursäktar hon sig för röran 

med alla flyttkartonger som står prydligt utmed ena väggen i hennes sovrum. 

Esme ska snart flytta hemifrån för att påbörja universitetsstudier. När jag visar 

henne utdraget kan hon inte urskilja deltagarna. Men när jag avslöjar 

pseudonymerna faller bitarna snabbt på plats och hon förklarar: ”Derya är sån, 

hon vill inte att tjejer ska gifta sig tidigt”. Esmes tolkning pekar på att Deryas 

intention inte är att sätta tjejerna på plats. I själva verket brinner Derya för att få 

ungdomarna att studera och hennes kommentarer får snarare funktionen av ett 

avskräckande, disciplinerande exempel på vad som kan hända om de inte satsar 

på studier. Det är så jag tolkar Billigs (2005: 202) syn på disciplinerande humor, 

som ett sätt att driva med de som utmanar eller bryter mot sociala normer, i det 

här fallet genom att stoja, skrika, skratta och skolka. Liknande disciplinerande 

drag återfinns i Franzéns och Aronssons (2013) studie där personal på ett 

särskilt ungdomshem disciplinerar killarna genom att använda humor på ett 

lekfullt och uppskattat sätt. På så vis når personalen fram till killarna. Retsamt 

samspel kan användas för att uttrycka förebråelser, skepticism och 

tillrättavisning utan att skapa motsättningar (Mulkay 1988: 79). Deryas 
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inledande tillrättavisning om att Esme och Evin borde ägna sig åt studier 

avfärdas, men när hon använder sin kompetens i den jargong som ungdomarna 

själva använder når hon fram till dem och återställer därmed ordningen. Både 

Esme och Evin slår slutligen fast att de ska satsa på studierna och Deryas poäng 

når fram. 

När Idriss och Derya använder stereotypa bilder som avskräckande exempel 

trycker de på ömma punkter och påminner samtidigt om vikten av högre 

studier.7 Viktigt att påpeka är att både Idriss och Derya återanvänder stereotypa 

bilder av grupper som de själva identifierar sig med. Idriss har, likt 

klasskamraterna han retar, kurdisk bakgrund och Deryas föräldrar är, likt Esmes 

och Evins, födda i Turkiet. Medan Idriss söker en plats i gemenskapen, vill 

Derya inkludera Esme och Evin i en gemenskap av de som sköter sig och satsar 

på skolan. 

Jakten på motståndet 
Det finns en del elever i klassen som sällan deltar i retsamt samspel. Det är de 

som visserligen kan stoja och skoja i små gemenskaper, men som i stora 

sammanhang förmedlar bilden av att vara reserverade och försynta. Skulle de 

ändå tilltalas på ett retsamt sätt ebbar det öppna samtalet snabbt ut eftersom 

reaktionerna uteblir. 

Sercan kikar en dag in i klassrummet. Lektionen har ännu inte 
börjat men en del elever sitter redan med uppslagna böcker och 
arbetar. Sercan ser sig omkring. Han spänner upp sig och svansar in 
med avspända steg. Hans blick fastnar på Shahnaz, Sidra och Iram 
som sitter i bortre ändan av klassrummet försjunkna i sina studier. 
Sercan söker sig emellanåt till Shahnaz med förevändningen att hon 
ska hjälpa honom med skolarbetet. ”Shahnaz, jag behöver din 
hjärna” skojar han stundom. Shahnaz suckar ibland, men hjälper 
honom alltid. Nu kastar han en blick på henne och hennes kamrater. 
Han sticker upp näsan i vädret, sniffar ljudligt några gånger och 
säger ”det luktar paki här” medan han tittar menande på tjejerna. 
Tjejerna har bakgrund i Pakistan och Afghanistan och det är tydligt 
att Sercan syftar på dem. Han flinar glatt och förväntansfullt, och 
inväntar deras reaktioner. Sidra och Iram bemödar sig inte med att 

7 I skrivandet stund har tre av de fyra tjejerna påbörjat högskole- och universitetsutbildningar vid 
stora lärosäten i Sverige. Den fjärde arbetar kommunalt.  
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uppmärksamma honom, men Shahnaz besvarar kommentaren med 
att konstatera ”jag tycker att det luktar fötter”. Så återgår hon till sitt 
arbete. Shahnaz besvarar tilltalet, men inte i enlighet med regeln om 
att ge svar på tal. Hon bekräftar bara den udda lukten i klassrummet 
utan att använda något etniskt tilltal. Sercan ler generat och säger 
urskuldande ”nej, jag menar inget illa, alltså”. Han skrattar forcerat 
och tillägger trevande ”men jag tycker att det luktar paki här”. Nu får 
han ingen uppmärksamhet alls och samtalet dör ut. (v. 16 ons.) 

Det bör påpekas att Shahnaz och hennes vänner inte uppskattar den typen av 

kommentarer, vilket tydligt framgår då Osman under en annan lektion frågar 

vad man kan bli sårad över och Shahnaz svarar: ”när andra retar ens bakgrund”. 

Sercans försök att ”driva med” Shahnaz, Sidra och Iram och inkludera dem i 

retsamt samspel misslyckas. De besvarar inte hans inbjudan och i slutändan är 

det därför tjejerna som avvisar Sercan, inte tvärtom. Sercan förstår avvisandet 

och lämnar tjejerna i fred. Hade han däremot fortsatt hade det mer liknat 

mobbning än en inbjudan till ett samspel.  

Det är långt vanligare att skämta och driva med individer som bjuder på 

motstånd. Motståndet är en förutsättning för att det retfulla samspelet ska 

utvecklas. I annat fall är det svårt att upprätthålla ett samtal med någon som 

inte besvarar tilltal. Att bli tilltalad är att bli inbjuden i en kamratlig relation, att 

bli inropad i en social existens (Jonsson 2010: 161). Därför sker ordväxlingar av 

sådana slag mer återkommande inom samma kamratgrupper – de som eggas av 

småprovokationer, de som uppskattar spänningen och ger svar på tal. När jag 

några år efter fältarbetet frågar Esme hur hon ser på sin tid på högstadiet 

beskriver hon en bekymmerslös tillvaro med Evin ”vi gick till skolan, vi drev, vi 

gick hem”. Jag plockar upp tråden och frågar varför eleverna på skolan drev så 

mycket med varandra och hon svarar: 

Det är roligt, vissa tar åt sig, vissa tar inte åt sig och deras svar gör 
att det blir roligt. Om man driver med en person och den tar åt sig, 
då det är roligare. Man vill veta varför den tar åt sig. Alltså det är 
inte mobbning, det har ingenting med mobbning att göra. Det är 
bara roligt. Folk driver med mig oftast för att de vet att jag driver 
tillbaka. Man driver just för att det finns inget seriöst bakom. Om 
du inte är en person som driver mycket, du kommer utanför också. 
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De som gråter och går därifrån, såna personer är inte roliga. De 
driver man inte med.  

Genom att driva med varandra lär man känna varandra, man lär sig vad andra 

reagerar på, var gränserna går och vad man går igång på. Grundregeln på skolan 

är att man inte ska ta emot retfulla kommentarer med tystnad, utan besvara 

motpartens retsamma beskyllningar (jfr Jonsson 2007; Tholander och Aronsson 

2002). Liknande regler har uppmärksammats i Labovs (1972) studie bland 

afroamerikanska arbetarklassungdomar där stort värde sätts på kreativiteten i 

samtalen och där retandet tolkas som uttryck för maskulinitet (jfr Milani och 

Jonsson 2011: 250). Men vad kallar vi samma handlingar då de utförs av tjejer? 

I mitt material finns inga tydliga genusskillnader i hur ungdomarna driver med 

varandras etniska bakgrunder eller hur de använder språkliga resurser i retsamt 

samspel. En av dem som oftast initierar och deltar i sådana interaktioner är 

Esme. ”Jag är den största drivaren. Folk känner mig som en stor drivare” säger 

hon om sig själv. 

Under en rast i skolans cafeteria sätter sig Esme mitt emot Goran 
och Jasmina, hon tittar glatt på dem och försöker säga något på 
serbiska i en inbjudan till retsamt samspel. De är dock inte sena med 
att ge svar på tal. 
 
Esme: Ey, varför säger ni [försöker härma serbiskt tal]. 
Goran: [skakar på huvudet] Vi är inte som dig. Kurder! Du har 
inget land. 
Esme: ”Jag bor i X” [namnet på stad i Serbien där Gorans föräldrar 
har bott] 
Goran: Alltså, jag säger bara… alltså, du har inget land. Vänta, vart 
kommer du med dina ord? 
Esme: Vänta! Har du något land? 
Goran: Ah! 
Esme: Montenegro. Jävla xxx. Stick len, [turkiska: kompis] jävla 
Montenegro. Kolla, Serbien-Montenegro. Ni har inget eget land. Ni 
tillhör Jugoslavien [föraktfullt] 
Evin: Jo, de har. 
Jasmina: Çok [turkiska: mycket] dum! Abo [förstärkningsord], len! 
[turkiska: kompis] Jävla idiot. Vi är jugoslaver. 
Esme: xxx Inget land! [skrattar] 
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Esme är mycket väl medveten om att Serbien numera är en nation, men som 

svar på tal nämner hon unionen med Montenegro, talar om att serberna ”tillhör 

Jugoslavien” och avslutar skrattande med att konstatera att serberna inte har ett 

eget land. Här behöver man inte hålla sig till fakta, utan kan fabricera fritt som 

grund till retsamt samspel. 

Målet med tråkningar av det slaget är inte att bli osams eller att skapa 

långvariga konflikter. I de fall ungdomarna är riktigt arga på varandra säger de 

något hotfullt i stil med ”jag kommer slå sönder dig”. Att driva med varandra är 

en uppskattad interaktion innehållande kreativa spänningar där följderna är 

oförutsägbara och beroende av motparternas kreativa förmåga i att besvara 

retsamheterna med något fyndigt (jfr Goodwin 1990: 186; Jonsson 2007; Labov 

1972; Schieffelin 1986: 180). I en kontext avlägsen från skolans officiella 

uppdrag utvecklar ungdomar kompetenser i syntax, semantik och retorik (Labov 

1972: 344). Med retsamt samspel skrapar ungdomarna på ytan med en 

förväntansfull spänning på vad man kan hitta där. Att driva med varandra är 

helt enkelt ett sätt att fördriva tiden och samtidigt befästa närhet och relationer. 

När Diana, Zahra och Sandra sent en fredagseftermiddag besöker 
skolans bibliotek upptäcker de en stor inbunden bok med tjocka 
blanka sidor och många idylliska landskapsfotografier. Titeln lyder 
Kurdistan. Tjejerna plockar ner den från hyllan, de bläddrar och 
fäller sarkastiska kommentarer alltmedan de skrattar. Så passerar en 
yngre flicka förbi som tjejerna verkar känna igen och de ropar 
hennes namn ”Nada, Nada! Vänta! kom!” Hon stannar nyfiket till 
och de frågar henne huruvida hon är kurd. Hon nickar, ett svar som 
gläder tjejerna. Nada står förväntansfullt kvar såsom hon inväntade 
deras reaktioner på hennes svar. ”Ni baxa våra land”, säger Sandra 
med glimten i ögat och ett leende på läpparna. Så håller hon fram 
boken mot Nada som bevis på kurdernas anspråk på delar av Irak. 
Zahra tillägger att ”kurderna bor i berg” och inväntar Nadas 
reaktion. Till tjejernas förtjusning antar Nada deras inbjudan till 
samtalet. Hon kastar en överlägsen blick på tjejerna och säger med 
en tveklös självsäkerhet ”så länge vi bor på bergen så är ni på marken 
okej?! Vi är högst uppe och ni är nere”. Med händerna illustrerar 
hon den överlägsna positionen uppe bland bergen. Diana är snabb 
med att ge ifrån sig ett skri och svarar: ”Çok [turkiska: mycket] högt 
uppe, ni ramlar, ni kan dö”. Nada nickar mot mig och frågar vem jag 
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är och samtalet byter fokus när tjejerna förklarar min roll på skolan. 
(v. 50 fre.) 

Alla etniciteter blir föremål för retsamheter men den kurdiska, som dominerar 

på skolan, uppmärksammas allra mest. Kurdernas avsaknad av en nationalstat 

och deras ursprung som ett bergsfolk är återkommande gliringar. Det gäller att 

”knäcka dem” som nämner att kurderna bor på berg, talar Esme om för mig. 

Hennes favoritreplik är ”ifall det blir krig, då har vi nånting att skydda oss med. 

Vi har vårt berg. Men ni då? Ska ni skydda er i öknen? Slänga er på sanden?” 

Helin är den enda som deltar i retsamt samspel som under intervjun talar 

om att hon egentligen inte finner det ”roligt” när kurder eller det kurdiska 

arbetarpartiet (PKK) som hennes familj sympatiserar med blir föremål för den 

typen av uppmärksamhet. De flesta talar, likt Fatima och Elmas om att de inte 

bryr sig. Ipek rycker nonchalant på axlarna och säger ”jag bryr mig inte om det. 

De får säga vad de vill”. Diana talar om att hon själv skämtar och att det blir 

svårt att kritisera en samtalsstil hon själv deltar i. Deltagandet i retsamt samspel 

är dock inget måste. Hon framhåller att hon deltar ”ibland när jag orkar och sen 

ibland jag bryr mig inte, jag går bara därifrån. Jag tar in här och sen ut där!?” 

Diana visar med handen hur orden passerar mellan öronen. Trots att många 

avfärdar att de skulle ta illa vid sig av kommentarer som anspelar på bakgrund, 

reagerar de oftast, även då det inte sker öppet. 

Eleverna sitter utspridda i grupperingar runt bildsalens massiva 
träbord. Stina, skolans bildlärare, rör sig i salen och assisterar 
eleverna. Hon stannar till hos Sandra, lyssnar, nickar bekräftande 
och försäkrar sig om att hon har förstått rätt. Några meter bort står 
Sercan och Edip, en kille från parallellklassen som har fått lov att 
vara med på lektionen. Killarna följer samtalet mellan Stina och 
Sandra, de viskar och fnittrar, då Edip plötsligt utbrister högt: 
 
Edip: Wey, abo! [utropsord] Han [Sercan] säger att Sandra inte kan 
prata svenska som alla svenska människor [skrattar] 
Sercan: Nej, som vanliga svenska människor. 
Sandra: Så klart, jag är assyr, inte som en vanlig djur. 
Evin: Håll käften idiot! Jävla arab, gå kriga efter olja! 
Stina: Vad är det ni säger nu? [läraren är upprörd] 
Sandra: Gå kriga efter land! 
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Evin: Jag har land… 
Sandra: Jag har också olja. Jag behöver inte. Jag letar inte ens efter 
olja. 
Evin: Var är din olja? 
Sandra: Vaddå var är min olja? I mitt land. 
Evin: xxx olja? Stina! 
Sandra: Ni har inte ens land. 
Evin: xxx 
Sandra: Kriga för att vara med i EU! [skrattar] 

Sandra och Evin besvarar de retsamma tilltalen och försvarar sig mot angreppen 

med retfulla motattacker. Men de ifrågasätter inte de retfulla tilltalen på det sätt 

som läraren gör. I hennes ålagda uppgift som lärare ingår att förmedla allas lika 

värde och reagera när etnicitet blir föremål för skillnadsskapande. I de flesta fall 

säger lärarna ifrån, men mäktar inte alltid följa upp eller ihärdigt markera ett 

avståndstagande. I vissa fall rinner tillsägelser ut i sanden. Detta bidrar 

möjligtvis till att elever inte drar sig för att använda retsamheter inför lärare. 

Både Sandra och Evin visar en medvetenhet om nationell och 

internationell politik som de använder på ett personligt plan i den lokala 

skolkontexten. Interaktionen äger rum i en tid av oroligheter i Irak och Turkiets 

försök att få medlemskap i Europeiska unionen. Kommentarerna och replikerna 

är inte tagna ur luften och samtalet är inte av privat karaktär, det sker inför 

publik. 

Flera elever följer det hätska samtalet mellan Evin och Sandra. Med 
blicken fäst på Evin talar Diana om för Zahra att Irak, till skillnad 
från Turkiet, är attraktivt för omvärlden på grund av sina 
oljetillgångar. Diana talar lågmält och Zahra lyssnar med spänning 
och nickar allvarligt. Informationen är inte avsedd för alla att ta del 
av, särskilt inte för Sercan och Evin vars föräldrar är födda i Turkiet. 
För att lugna Sandra viskar Zahra informationen vidare till henne: 
 
Zahra: Ingen kommer till deras land, för de har ingenting. Alla 
kommer till vårt land för att vi har olja. Så vi har någonting. Men de 
har ingenting, ingen går till dem, till deras land.  
Sandra: Vaddå ”ingen går till dem?” 
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Zahra: Till deras land. De har ingenting. Alla kommer till oss för 
vår olja. Men snacka ingenting. Khalas! [arabiska: det räcker!] 
Sandra sluta! 
Sandra: Om hon [Evin] säger nånting mer, jag ska säga det där. (v. 
47 tors.) 

Tjejerna som har bakgrund i Irak konstaterar slutligen Iraks attraktionskraft 

sinsemellan. Informationen delas inte med Evin, Sercan och Edip som därmed 

utesluts. Sandra, Zahra och Diana kan gotta sig i den egna gruppen, de som 

inser Iraks förträfflighet. Back (1996:178) poängterar att ungdomar inte är 

passiva mottagare av vad han uppfattar som rasistiska diskurser, de bearbetar, 

undergräver och förändrar idéer de ogillar. Detta leder inte nödvändigtvis till 

minskad rasism, men är en form av kritik mot rasojämlikhet och ett sätt att 

agera mot den, menar Back. Men genom att, som Back, uppfatta 

skillnadsskapande som rasistiska diskurser riskerar vi att hamna i ett 

moraliserande fördömande. Det är mer fruktbart att fråga sig vad som sker i 

specifika situationer och vilka reaktionerna blir. 

Provocera och förhandla 
När Evin eller någon annan talar illa om irakier eller araber reagerar Diana. 

Men Diana som också talar om sig själv som irakier, kaldéer8 och svensk, kan 

retfullt säga ”jävla arab!” för att skoja med sina kompisar. 

I matsalen hamnar Diana och Zahra ofta vid ett bord intill ett gäng 
jämngamla tjejer. De två kamratgrupperna har under en period haft 
gemensam modersmålsundervisning och relationerna mellan dem 
brukar vara kamratlig. Nu tilltalar Diana retfullt en av tjejerna som 
syrier och tittar menande på mig. Det visar sig dock att hon inte har 
anknytning till Syrien utan är, likt Diana, född i Irak. Diana låtsas 
inte höra. Hon är på retsamt humör och upprepar retsamt ”hon är 
sourie” [arabiska: syrier]. Diana får ingen uppmärksamhet. Men hon 
ger sig inte. Istället vänder hon sig till oss som sitter runt samma 
matbord och refererar retfullt till tjejerna som ignorerar henne som 
”jävla araber”. Till Dianas förtjusning reagerar Zahra som sitter 
intill. Med spelad hotfullhet drar hon Diana i kragen och undrar 
argt: ”Vad säger du?”. ”Inte du! Inte du! DE! DE!”, ropar Diana 

8 Kaldéer är en kristen, etnisk folkgrupp som talar en variant av armeniska.  
                                                      



118   |  STOLT! 

skrattande och pekar på tjejerna vid bordet intill. ”Amen säg nåt 
annat”, föreslår Zahra och mjuknar i tonen. ”Säg irhabiin!” [arabiska: 
terrorister] instruerar hon och Diana lyder. Nu skrattar både Diana 
och Zahra, men tjejerna fortsätter att ignorera och därmed avvisa 
dem. (v.16 mån. Fältanteckningar) 

Dianas kommentarer, som till synes är riktade till tjejerna som sitter vid bordet 

intill, är i själva verket lika mycket, om inte mer, riktade till oss som sitter vid 

hennes eget bord. Diana vänder sig till mig när hon med ett retsamt skratt 

refererar till en tjej i sällskapet som sourie [arabiska: syrier] och det är Zahra som 

reagerar på ”jävla araber”. Diana verkar prova sig fram, först med syrier, sedan 

med araber och slutligen med Zahras förslag, terrorister. Hon söker reaktioner 

och någon som kan utmana henne och bjuda på motstånd. Hon skrapar på ytan 

för att se vad som döljer sig därunder. Vid ett annat tillfälle refererar Diana 

retfullt till en kille som arab och Zahra ställer sig genast på tå för att nå upp till 

Diana som är något längre och börjar slå henne. Diana skrattar och skyndar sig 

att förklara ”men du är inte arab, du är irakier”. Zahra godtar förlikningen och 

upphör med slagen. Tillsammans förhandlar Diana och Zahra kring sina 

identifikationer. 

Språk, tal och handlingar existerar inte i ett socialt vakuum. De är intimt 

sammanbundna med den som talar och handlar, den som blir tilltalad, interna 

relationer och den kontext i vilken deltagarna befinner sig i. Det ligger en viss 

skillnad i när Evin, vars föräldrar är födda i Turkiet, säger ”Jävla arab” jämfört 

med när Diana, som är född i Irak, säger detsamma. Den vänskapliga relationen 

till Diana medför dessutom att Zahra skojfriskt kan dra henne i kragen och 

tillsammans kompromissa om hur de ska tilltala tjejerna som sitter intill så att 

både Diana och Zahra kan skratta. Här pågår förhandlingar om ordens 

betydelse där betydelsen av de etniskt laddade tilltalen är intimt sammanbunden 

med vem som använder dem (Jonsson 2007: 84). Bruket av förbjudna ord kan 

skapa gemenskaper och överskridanden av regler som alla känner till kan skapa 

samhörighet (Jonsson 2007: 114). Relationen till Evin tillåter inte att Sandra, 

Diana eller Zahra skulle dra henne i kragen eller med en spelat hotfull stämma 

ställa henne till svars. Därför dör det öppna samtalet ut. Strategin för att 

hantera Evins kommentar är istället att i avskildhet påminna varandra om Iraks 

attraktionskraft för omvärlden. I den trygga vänskapsgruppen kan protesterna 

uttryckas kraftfullare. När Zahra en dag misstar Sandras kommentar för en 

nedvärdering av araber protester Zahra högljutt: 
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Zahra: Har du problem eller? [argt] Jag vill inte höra dig prata 
arabiska nån mer! Okej?! 
Sandra: Lesh ma ahki arabi? Lesh ma ahki arabi? Lesh? [arabiska: 
varför ska jag inte prata arabiska? Varför ska jag inte prata arabiska? 
Varför?] 
Zahra: Du retar araber, sen du pratar arabiska. 
Sandra: [sjunger på arabiska] 
Zahra: Tyst len! [turkiska: kompis] Tyst! Jag vill inte höra dig! 
[Sandra fortsätter sjunga på arabiska] (v. 21 tis.) 

På ett liknande sätt som föräldrar utsätter sina barn för retsamt samspel med 

förhoppning om att härda barnen att klara och stå emot omgivningens stundvis 

hårda ord, tränar ungdomarna varandra i skolan i att försvara sin bakgrund och 

stå upp för sig själva. Den som ger sig och inte svarar emot bryter mot de sociala 

reglerna. 

Sökandet efter likheter 
Under en historielektion berättar Osman om den italienske sjöfararen Marco 

Polo och visar hans färd på kartan, från Venedig, till Jerusalem, över Basra, bort 

mot Centralasien och Peking och slutligen till Indien. Osman berättar: 

Osman: Européerna lärde sig mycket av kineserna som uppfunnit 
krutet och som hade siden och en massa, massa teknik. De var 
mycket framstående. Sedan var det araberna, som var mycket 
framstående vad gällde vetenskap och matte och såna saker. 
Européerna lärde sig från dem, men sen gick de förbi dem. De tog 
sakerna och förändrade dem och gjorde de till sina. Européerna är 
bäst på att sno eller ta saker [skämtsam ton]. De tog hästen från 
turkarna som fanns i Centralasien, turkarna kommer härifrån från 
början [Osmans hand rör sig över stora delar av Asien på kartan]. Vi 
var asiater från början. Turkarna hade stora delar av Asien. Men sen 
vandrade de till dagens Turkiet. 
Tanja: Vad var serberna från början? 
Osman: Serberna kom också egentligen från Asien fast 
folkvandringar… de kom härifrån, från de här trakterna [pekar på 
stora delar av Ryssland]. De vandrade över bergen och kom till 
dagens Serbien. 
Tanja: Vad är det där för trakter? 
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Osman: Uralbergen och så. Här! [visar på kartan] 
Sercan: Är det bättre? 

Under tiden som Osman talar om turkarnas och serbernas geografiska ursprung 

ser Sercan både allvarlig och bekymrad ut. Pannan är veckad och blicken fäst vid 

kartan. Utan minsta antydan av ironi i rösten undrar Sercan vilket geografiskt 

ursprung som är ”bättre”. Vi är många som skrattar åt frågan och Sercans 

allvarliga min. Osman skrattar också. Han försöker säga något, men orden 

stakar sig. Han ler och med höjda axlar och handflatorna vända mot taket 

försöker han återfå talförmågan. Till slut säger han: ”vaddå? Svart eller vitt?” 

och menar att de är olika men likvärdiga. Esme, som ofta får höra att kurderna 

härstammar från berg och att de saknar land, gläds åt informationen. 

Esme: Så ni har också vandrat från bergen som oss! [glatt] 
Osman: De blandades ihop med lokalbefolkningen, förstår du? 
Esme: [Skrattar] Som oss! (v. 46 tis.) 

Medan Sercan vill veta vad som är bättre ser Esme gemenskaper i det att både 

serber och kurder härstammar från bergstrakter och att de slutligen blandades 

ihop med andra grupper. Det är inte bara skillnader som eftersöks och 

uppmärksammas utan också likheter. I skolan kan både skillnader och likheter 

skapa gemenskaper. 

Under en rast sitter Sandra, Zahra, och jag i en avskild del av 
cafeterian, som för dagen är ovanligt tom på elever, när Hassan, en 
kille i parallellklassen, gör oss sällskap. Hassan ber mig berätta om 
min forskning och samtalet leder oss in på frågor om studier och 
betyg. Hassan grämer sig över att han inte satsade på bra betyg 
redan i sjunde klass. Under samtalets gång kommer fyra yngre tjejer 
och slår sig ner vid bordet intill och Hassan frågar dem huruvida de 
går i sjuan. Tjejerna nickar till svar och vi fortsätter samtalet.    
 
Layal: Så du satsar på bra betyg till nian. 
Hassan: Inshallah! [arabiska: om gud vill] 
Layal: Inshallah! 
Hassan: Är du arab? [tilltalar en av de yngre flickorna] 
Flickan: Nej, kurd. 
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Hassan: Turk? 
Flickan: Kurd. 
Hassan: Har ni berg? 
[Sandra och Zahra skrattar, den tilltalade flickan ler blygt och 
nickar] 
Hassan: Varför garvar ni? [Förebrående mot Sandra och Zahra. 
Hassan vänder sig åter till flickan i sjuan och fortsätter] Jag är också 
halvkurd, men vi har inga berg. (v. 3 ons.) 

När Hassan frågar flickan ”har ni berg” är det en på skolan vanligt 

förekommande kommentar han återanvänder och detta får Sandra och Zahra 

att haja till och skratta då de tolkar frågan som ett skämt. Men till skillnad från 

Christine i det inledande exemplet besvarar inte den yngre flickan tilltalet med 

ett mothugg utan ler och nickar till svar. Då Hassan informerar om att även han 

har kurdisk bakgrund förändras situationen radikalt. Det blir uppenbart att 

Hassans söker likheter, inte skillnader. Han frågar huruvida flickan är arab 

(Hassan beskriver sig som ”halvarab” och ”halvkurd”) och i frågan om berg 

relaterar han återigen till sig själv. Detta tyder på att retsamt samspel inte är 

ämnat att såra eller skada. Samma ord som kan uppfattas exkluderande och som 

i vissa sammanhang riskerar att såra kan, om de tolkas som humoristiska, 

etablera gemenskap och vänskap (Jonsson 2007: 121). Ambjörnsson (2004: 196) 

visar exempelvis hur ordet hora kan ha en flertydig betydelse och användas som 

en social kamratlig gest bland tjejer på ett yrkesförberedande program. Utifrån 

en liknande utgångspunkt menar McCormack (2013) att uttryck som kan låta 

homofobiska i själva verket kan ha en inkluderande och intim funktion bland 

heterosexuella unga män, beroende på hur de används, med vilka intentioner, 

och hur de tolkas. Temat återkommer i Milani och Jonssons (2011: 253) studie 

där en lärare skämtsamt tillskriver sina manliga elever homosexuella beteenden 

som en form av tillrättavisning, vilket eleverna uppfattar som humoristiskt.  

Med glimten i ögat 
Eleverna får i uppgift att skriva en matsedel för en idrottare utifrån deras 

kunskaper i näringslära och några elever sitter i klassrummet och arbetar med 

uppgiften. Diana funderar över lämpliga maträtter, hon sneglar på kamraternas 

skrivhäften och ber mig föreslå en sidorätt. Jag föreslår tabouleh; en sallad 

baserad på persilja, tomat och bulgur, kryddad med citron, olivolja, lök och 
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mynta. Zahra reagerar häftigt och utropar ”wahay!” Diana skrattar förvånat 

vilket får mig att undra om de vet vad tabouleh är. Det vet de: 

Diana: Det är vårat tabouleh. Ni har baxat [stulit] den från oss 
[skrattar]. 
Zahra: Nej, det är sourie [arabiska: syriskt]. Irakier har också 
[informativt till mig]. 
Layal: Nej, det är libanesiskt från början. 
Diana: Nej, det är irakiskt! 
Zahra: Ah, den är irakisk, sen libaneser tog den från oss, sen ni tog 
den [munter, med glimten i ögat] 
Layal: Ni kan få flaggan, men inte tabouleh! [tidigare hade vi 
diskuterat huruvida Irak eller Syriens var först med sina snarlika 
flaggor]. 
Zahra: Wahay! [utropljud] Vi har finare flagga. 
Layal: [skrattar] 
Zahra: Wahay! 
Diana: Det är vår. Tabouleh och flaggan. Ni baxar allt från oss 
[skrattar]. 
Zahra: Ni baxar mat, ni baxar kläder, ni baxar landet! [skrattar] Jag 
skämtar! Oğlum [turkiska: min son] ni baxar landet. 

Med skrattet nära till hands hävdar Diana att tabouleh är irakiskt men att det 

har blivit ”baxat”. Zahra som till en början slår fast att det är syriskt ändrar sig 

när hon inser att Diana driver med mig. Då hävdar Zahra att Syrien baxar allt 

från Irak. Det är uppenbart att hon skojar. En stund senare föreslår Zahra lahm 

b’agin, en maträtt bestående av ugnsbakat bröd med kött på. Rätten är vanlig i 

många länder däribland Turkiet där Osman har sin bakgrund och där rätten har 

fått behålla sitt arabiska namn. I samma stund som Zahra nämner maträtten 

passerar Osman förbi och reagerar nyfiket: 

Osman: Lahm b’agin? 
Diana: Det är våran mat. De har baxat våran mat. 
Osman: Vem? 
Diana: Libaneser. [Diana inväntar Osmans uteblivna reaktion och 
tillägger] Turkar också, de har baxat våra dolma. 
Zahra: Det är irakisk! Vet du det? [retsamt] 
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Osman: Era bajshuven! [skämtsam] Lyssna noga nu! [allvarlig och 
pedagogisk] Dolma betyder fyllning på turkiska. Lahm b’agin, det 
låter arabiskt. Det är sant, det är arabiskt. Kebab. Kabab. Kobab. 
Det är arabiskt. 
Zahra: KABAB! [arabiskt uttal, tillrättavisande] 
Osman: Men ge fan i dolma! 
Diana: DOLMA OCKSÅ! 
Osman: Lyssna! Lyssna! [didaktiskt] Ordet dolma betyder fyllning 
och det är turkiskt ord, men skit samma. Men grejen är den, ni ska 
veta att det här området där vi kommer från. Det har kommit och 
gått så många grupper under tusentals år. Man har tagit från 
varandra och man har gett varandra. Det är alltså blandning av jag 
vet inte hur mycket som helst. Om du säger att någonting är 
arabiskt, så kommer en armenier och säger att det är armeniskt. Och 
så kommer en kurd och säger ”det är kurdiskt” och en grek kommer 
och säger ”nej, nej fan det är grekiskt”. Förstår du? Och så kommer 
en serb och säger ”nämen vafan, det är serbiskt”. Det är en 
blandning! Det är så. Man kan aldrig säga att det är turkiskt eller 
arabiskt… 
Zahra: Vi sa inte att det är arabiskt. Vi sa att det är irakiskt [Diana 
och Zahra brister ut i skratt] (v. 41 ons.) 

När ingen reagerar på anklagelsen att libaneserna har baxat maträtter (min 

mamma har libanesisk bakgrund och anklagelsen kan därigenom ha varit riktat 

mot mig) riktar Diana samma anklagelse mot turkar i hopp om att Osman ska 

reagera. Syftet med samtalet är inte att avgöra vem som har baxat vad, utan att 

någon ska nappa på ämnet och reagera. Det gör Osman, till en början retsamt, 

men övergår snart till att länka samman olika folkgrupper genom maträtter och 

deras geografiska spridning. Zahra å sin sida försöker vända tillbaka från det 

allvarliga till det skämtsamma. Tjejerna är inte i första hand intresserade av 

maträtters geografiska ursprung, de inbjuder till ett retsamt samspel, söker 

underhållning, de ler, fnittrar och skrattar. I slutändan förklaras sådana samspel 

med att det handlar om skoj.  

”Vi skojar bara” 
”Vi skojar bara” är en av de vanligaste förklaringarna till lärarnas ifrågasättande 

eller i enstaka fall som plåster på någons sårade känslor. Att hänvisa till lek och 

skoj kan vara ett sätt att förhandla om etnicitet, men kan även vara ett 



124   |  STOLT! 

strategiskt medel för att såra kamrater (Back 1996: 62). Att driva och skoja är 

ett betydelsefullt samspel kamrater emellan, som påvisar vilka man räknar som 

sina nära vänner, då toleransnivån är högre bland dem. 

I skolans cafeteria stojar Leo och Tarik. Killarna slår varandra hårt 
på benen med nyckelknippor genom att svinga i banden som 
nycklarna hänger i. Leken går ut på att försöka träffa kamraten med 
nycklarna samtidigt som man själv undviker att bli träffad. Killarna 
skriker och skrattar. Mellan slagen och skratten fäller de 
kommentarer och glåpord. Just som skolans rektor passerar förbi får 
Leo in en fullträff. Det är ett hårt slag och Tarik kvider av smärta. 
Han har dock inte uppmärksammat rektorn och ropar högt ”din 
svarta skitsak!” Med bestämda steg rör sig Leo mot rektorn och 
beklagar sig över tillmälet. ”Han sa ’din svarta skitsak’, hörde du vad 
han kalla mig?” Leo låter allvarlig och ilsken. Rektorn har 
uppenbarligen hört. ”Det är faktiskt rasism” upplyser Leo och 
tillägger beslutsamt ”jag vill anmäla!” Rektorn nickar allvarligt och 
plockar fram en liten anteckningsbok ur fickan. Han frågar efter 
Leos namn. Leo tittar till en början oförstående på rektorn, sedan 
protesterar han ”nej, nej, det är jag som ska anmäla honom”. ”Jamen, 
jag måste veta ditt namn först”, förklarar rektorn allvarligt. Det råder 
nu ingen tvekan om att han tar situationen på stort allvar. När Leo 
inser detta mjuknar han i rösten och förklarar ”jag bara skojar, vi 
skojar bara” som om det hela tiden varit uppenbart. Han klappar 
rektorn på ryggen i en vänskaplig gest. Rektorn drar aningen 
missnöjd på munnen och fortsätter bort. Tarik håller handen för 
hjärtat och drar en lättnadens suck. Han klappar om Leo och 
skrattar. Uppenbart tagen av händelsen talar Tarik om att han för en 
stund trodde att Leo menade allvar med anmälan. Kamraterna 
klappar om varandra och fortsätter att umgås. (v. 35 tis.) 

Händelsen testar hållbarheten i vänskapen, vilka benämningar Tarik tillåts rikta 

mot Leo utan repressalier. Men Leo ger igen genom att utnyttja ett samhälleligt 

tabu som förbjuder vissa tilltal. Genom sitt hot om anmälan kan Leo vända på 

maktrelationen och bli herre över situationen, han har makten att avgöra 

huruvida händelsen ska leda till en anmälan eller inte. Under tiden får Tarik 

våndas vilket är Leos sätt att driva med Tarik, men Leo förlorar kontrollen ett 

tag när det framgår att rektorn tar anmälan på allvar. I slutändan visar Leo prov 
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på ”god kamratskap” genom att informera rektorn om att det hela var ”på skoj”. 

Exemplet visar också att både Leo och Tarik är medvetna om det förbud mot 

etniska tilltal som råder på skolan och i samhället. Det är just genom att känna 

till gränserna som de kan överskrida dem, och när gränserna överskrids skapas 

både ett samförstånd och en samhörighet (Jonsson 2007: 114). 

När jag under en intervju med Leo och George frågar ”vad är det värsta 

man kan bli kallad”, skrattar de till en början bort frågan, sedan rycker de 

likgiltigt på axlarna och framhåller nonchalant att ingenting bekommer dem. 

När jag pressar dem genom att fråga huruvida man får säga ”vad som helst” till 

dem svarar Leo: 

Leo: Det beror på vem som säger det! 
George: Ah! 
Layal: Kan du ge mig ett exempel? 
Leo: Om jag såg dig i gatan, du sa zenci [arabiska och turkiska: 
neger] till mig, vet du vad jag hade gjort med dig? [killarna skrattar] 
[…] 
Layal: Men om nån du känner… om Sercan säger det? 
Leo: Ah, jag retas tillbaks [rycker på axlarna]. Vi driver. Vi garvar. 
Layal: Då spelar det ingen roll eller? 
Leo: Det spelar ingen roll alls [gäspar stort]. 

Grundregeln är att man ska tåla utmaningar från sina kamrater, och trots att ett 

fåtal elever väljer att ignorera de retsamma tilltalen är det långt vanligare att ge 

svar på tal då den egna bakgrunden nämns i negativa termer. När Leos kamrater 

anmärker på hans hudfärg driver Leo tillbaka och de garvar, något som inte 

vore möjligt med främlingen på gatan. 

Överskridna gränser 
Bunar lyfter fram att ungdomarna i hans studie kunde medge att ordvalen i 

umgänget kunde vara onödigt hårda men de ansåg sig, vuxenvärldens förfasande 

till trots, kunna hantera detta (Bunar 2009: 185). Bland de yngre barnen i 

Bengtssons (2013) studie kunde dock skämt och skratt lätt glida över till 

kränkningar. Interaktioner som börjar på ett skojfullt och lekfullt sätt kan i vissa 

fall övergå till konflikter med fysiska tilltag (Back 1996: 79) då gränserna inte 

alltid är glasklara och många kommentarer balanserar mellan lekfullhet och 

allvar. Samma ord kan ha olika betydelser beroende på sammanhang och 
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kontext. När gränserna överskrids, vilket de ibland gör, kan det vara befogat 

med starka reaktioner. Det finns dock ingen generell regel kring när man 

riskerar att överskrida gränser men när det sker framstår det som uppenbart att 

de är passerade (jfr Back 1996; Eisenberg 1986: 188). Från lärarnas håll råder 

då en förståelse för upprörda känslor. 

Under en av Stefans lektioner dyker Osman oväntat upp i 
klassrummet och möts av en mycket upprörd Leo som skriker och 
far runt som ett yrväder i klassrummet. Leo är rosenrasande, han får 
syn på en penna som ligger på en bänk och kastar den våldsamt mot 
Evin som står några meter bort. Hon duckar och skyddar huvudet. 
Osman reagerar instinktivt över Leos okontrollerbara beteende och 
tillrättavisar honom. Han kräver att Leo lugnar ner sig. Så får 
Osman syn på Stefan som resignerad står lutad mot en bänk och 
iakttar utspelet. På Osmans frågande blick förklarar Stefan att 
klasskamraterna med Evin i spetsen retar Leo för att han är svart. 
Osman upphör genast med att tillrättavisa Leo, han tystnar, blicken 
mjuknar, axlarna sjunker ner en aning, han suckar uppgivet och 
skakar på huvudet. (v. 35 mån. Fältanteckning) 

Stefans förklaring tycks legitimera Leos upprörda känslor och ilskna 

uppförande. Osman övergår från att tillrättavisa Leo till att uppvisa sympatier 

med honom. Stefans tillbakadragna reaktion är värd att uppmärksamma. Istället 

för att tillrättavisa Leo ger Stefan honom utrymme att uttrycka sina upprörda 

känslor och statuera exempel på det faktum att vissa tilltal riskerar att överskrida 

gränser. Vid ett flertal tillfällen uttrycker Osman och Stefan en oro över den 

typen av tilltal och att de flesta elever inte verkar förstå allvaret bakom orden 

eller att de riskerar att eskalera. 

Under en mattelektion skriver Stefan tecknet för pi på tavlan följt av 
3,14. Därefter informerar han att pi är en grekisk bokstav. Esme 
undrar varför man använder en grekisk bokstav och Stefan förklarar 
att många har bidragit till matematiken; grekerna, araberna … Esme 
som har kurdisk bakgrund lyssnar intensivt och inflikar trevande 
”kurderna har också bidragit!”. ”Med att kasta stenar”, fyller Sercan 
i. Flera elever skrattar åt Sercans oväntade inlägg, men inte Stefan. 
Upprörd släpper han sin planerade genomgång och säger allvarligt: 
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”alltså, jag vill inte att ni håller på med sånt!” Leo föreslår inställsamt 
att både Esme och Sercan ska ”utvisas” ur klassrummet. Men Stefan 
är riktigt upprörd och fortsätter:   
 
Stefan: Alltså det ligger hela tiden nära till hands i den här klassen 
att börja dra upp en massa rasistiska eller etniska förolämpningar. 
Sercan: Okej, jag skojar Esme. 
Stefan: Ah! [tillrättavisande] 
Esme: De är lugnt gubben! [till Sercan] (v.43 tors.) 

Sercan ber inte om ursäkt. Han talar helt sonika om att han skojar (jfr Back 

1996: 62), en alltid tillgänglig ursäkt för att undkomma repressalier (jfr Mulkay 

1988: 79). Esme godtar förklaringen och händelsen tycks därmed inte ha 

överskridit gränserna. Men trots att Esme och Sercan tycks hantera frågan 

internt vill Stefan inte släppa ämnet. Han ägnar en del av mattelektionen åt att 

informera om hur etniska konflikter på andra håll i världen kan påverka eleverna 

i skolan, att han har sett det ske tidigare och att han inte vill att det ska ske 

igen. Det är ett ämne som berör och intresserar många, och är förmodligen mer 

intressant än de geometriska teorem som lektionen ursprungligen var tänkt att 

handla om. I skratt och humor ligger en förmåga att störta ordningen (Billig 

2005: 180). 

När ungdomarna på skolan skojar och driver med varandra om etniska 

bakgrunder sker det, till skillnad från vad man skulle kunna tro, påfallande ofta 

inom lärares hörhåll. För ungdomarna är etnicitet inte tabubelagt eller något 

som de smusslar med. Emellanåt uttrycker Stefan och Osman bekymmer och 

tar upp ämnet till diskussion (jfr Evaldsson och Cekaite 2010). Under en 

lektion poängterar Osman att ”det handlar om skolans trivselregler” och lärarna 

ber eleverna ge förslag på lösningar. Paradoxalt nog bjuder Esme, Evin, Goran 

och Leo på ett flertal exempel på just de problem som lärarna genom 

diskussionen vill få bukt med. Osman tar uppenbarligen situationen på stort 

allvar och framhåller att ”vissa verkar inte förstå att det här är allvar. Ni måste 

acceptera skolans regler. Ni måste respektera varandra, respektera dig själv. Vi 

måste komma på någonting, på nåt sätt och vi ska ta itu med det här”. Så pekar 

han på tavlan där han har skrivit ”klassrumsrelationer” och frågar i allvarlig ton: 

Osman: Vad ska vi göra åt det här då? 
Evin: Man kan skoja ibland så att alla garvar, eh skrattar. 
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Carine: Alltså typ… 
Osman: Alltså ibland, det är inga problem, men när man 
kommenterar varandra. När man hela tiden säger dumma, fula saker 
till varandra… [Esme avbryter] 
Esme: Men på kurdiska det betyder ingenting. 
Osman: … KALLAR VARANDRA ÄN DET ENA ÄN DET 
ANDRA, VAD SKA VI GÖRA ÅT DET? 
Evin: Osman, jag ska säga en sak. Ibland när vi retar varandra, alla 
tar det inte på allvar. 
Osman: Nej... 
Evin: Det är bara ni som gör det. 
Stefan: Men väldigt ofta stör det undervisningen. 
Osman: Precis! 
Evin: Men alla skrattar Stefan, det är inte bara vi. 
Sandra: Ni xxx och skratta lite. Idiot! 
Evin: Idiot är din mamma. 
Osman: Titta nu! Ser du! Du säger något… 
Evin: Jävla arab! 
[Esme Skrattar högt och forcerat] 
Osman: Titta nu! Ser du nu!? [handfallen] 
Evin: Osman, gjorde jag nåt, hon går och kallar mig idiot. Gjorde 
jag nåt? Säg! 
Osman: Nej men, det är det jag menar. Alla… 
Evin: Jag ska gå och spräcka ditt huvud [till Sandra]. 
Osman: Men alltså, jag säger så här. Vi kommer inte ge oss. Det här 
ska ni äta upp tills ni kräks. Tills det blir bättre. Även om det tar en 
hel termin ska vi jobba med det och om det inte funkar då kommer 
vi ta hit föräldrarna. 

Ungdomarnas förklaringar landar ofta i att det handlar om att de skojar, det är 

inte illa menat och man vill bara få andra att skratta (jfr Back 1996: 67 ff.). Att 

skoja och driva kan som vi har sett öppna upp för möjligheter att närma sig det 

förbjudna och tabubelagda och utforska gränser för vad som är tillåtet att säga. 

Samtidigt kan situationer snabbt skifta från skoj och skratt som Evin är inne på 

till att bli mer på allvar dit diskussionen landar. Och det är då lärarna reagerar 

som starkast. Det som ligger till grund för diskussionen i klassrummet är alltså 

problemen som de retsamma kommentarerna orsakar. Stefan och Osman är 

upprörda och i bister ton förklarar Stefan skillnaden mellan olika sorters tilltal. 
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Men de elever som förmaningarna främst riktar sig till är de som tar minst 

allvarligt på ämnet. De kivas, väsnas och skrattar medan Stefan förklarar: 

Stefan: Turkjävel är mer olagligt. Men sen så är det så att om du 
säger kukhuvud så kanske George tar åt sig, kanske, men om du 
säger nåt om hans religion eller kultur eller nåt sånt där då blir 
många förolämpade. 
[flera elever skrattar, tar det hela som ett skämt] 
Stefan: Så det måste ni lägga av med i den här klassen, det är för 
mycket nu. Det är flera lärare som har reagerat på att det är mycket, 
mycket sånt nu. 
[flera elever väsnas och fnittrar] 
Osman: Lyssna nu Sercan! Det här gäller er först och främst 
[Osman är upprörd]. 
Stefan: Ja, och jag vet att om ni fortsätter skoja bort det nu och så tar 
vi hit era föräldrar, de kommer inte alls skoja om det. De kommer 
bli jättesura. Jag har pratat med en del föräldrar lite grann om sånt 
förut. Och de tycker inte alls… till exempel att jag har en liten pojke 
i den här klassen som jag sa till hans mamma att han brukade säga 
”KURD!” till folk när de sa nånting [eleverna skrattar roat] och den 
mamman blev inte glad kan jag säga. Och nu är det samma kille som 
börjat säga ”svart!” till folk hur som helst. Jag kan tänka mig att den 
mamman inte kommer bli glad den gången heller. Till och med jag 
vart kallad kurd några gånger i mitt liv. Det tyckte jag var lite roligt. 
[flera elever skrattar] 
Osman: Så sluta skratta! Hörni! Nu har ni hört det ena är olagligt. 
Men det andra, va fan, ni är som en familj. Börjar ni blanda in era 
bakgrunder och eran tro, då har ni gått över gränsen. Verkligen. 
Nästa gång ni är sura på varandra. Ni får gärna kalla varandra… 
Tanja: Jävla åsna! jävla idiot! 
Osman: Gärna, hellre än att säga… 
Sercan: Dumma serb! 
Osman: Dumma serb eller svinserb eller svinturk eller nåt sånt. 
Stefan: Även om ni är bra kompisar och så sitter ni på tunnelbanan 
och så säger du ”turkjävel” och ”dumma jävla serb”, andra serber och 
turkar, de är inte era kompisar, då tar de illa upp. Då får ni 
religionsbråk här ute. 
Tanja: Och sen blir det pappa, mamma, bror och sen blir det polis. 
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Stefan: Och så får vi en massa skit för att vi inte har gjort nånting. 
För då kommer era föräldrar hit och frågar ”hur kan ni tillåta att de 
säger ’jävla serb’ till min dotter?” (v. 15 mån.) 

Osman som i början av kapitlet förklarar retsamt samspel som en naturlig 

jargong som egentligen inte betyder någonting, tar i klassrummet tydligt 

avstånd från det. Detta tyder på att synen på retsamt samspel kan vara 

ambivalent och sakna klara riktlinjer som reglerar var gränserna ska dras. Även 

om lärarna, som vi snart kommer att se, kan skoja om etniciteter ligger det i 

deras ålagda uppgift som lärare att stävja att etnicitet blir föremål för negativa 

konsekvenser. Dessutom kan utomstående reagera även då kommentarerna inte 

är avsedda som förolämpningar, vilket är en av anledningarna till diskussionen 

ovan. Men i förbudet mot etniska tilltal nämner Stefan hur ”till och med” han 

själv blivit kallad för kurd några gånger i sitt liv och att han fann det roligt. 

Detta bidrar till ambivalensen; Stefan vill förbjuda något som han och de flesta 

av hans elever stundom finner roligt. Men andra kan reagera annorlunda och 

därför manar Osman sina elever att hellre fälla personliga förolämpningar av 

typen ”jävla åsna! jävla idiot!” om de är arga på varandra eftersom bortom de 

gemenskaper som finns på skolan, där det kan vara uppskattat att driva och 

väcka reaktioner, finns det människor som inte är välbekanta med den typen av 

jargonger och som kan reagera negativt på dem. Det är en påminnelse om att 

människor har olika toleransnivåer och ett led i att socialisera eleverna. 

Ingen moralisk panik 
Trots att lärare är kritiska till retande och skojande som anspelar på bakgrund 

råder det inte nolltolerans på skolan, vilket Osman antyder genom att bekräfta 

att ”ibland, det är inga problem” att skoja. När gränserna överskrids blir det 

problematiskt men det är svårt att på förhand slå fast exakt när eller var det sker. 

Det handlar om fingertoppskänsla, hur kommentarerna används, med vilka 

intentioner och hur de tolkas. Både Osman och Stefan kan nämligen själva 

emellanåt delta i de typer av retsamt samspel som de försöker reducera. När 

Esme och Evin en dag visar sig nyfikna på Stefans fru som inte har bott i 

Sverige särskilt länge, svarar han på deras retfulla frågor genom att ge svar på 

tal. 

Esme: Ni träffades här men hon kan inte svenska? 
Stefan: Nej, som du ungefär. 
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Evin: Vad gjorde hon här? 
Esme: Jag snackade med henne på telefon en gång, hon var 
jättesjyst, jag svär. 
Stefan: Jag tror om hon träffade dig så skulle det bli slagsmål inom 
två minuter. 
Esme: Nej, vi är både invandrare. 
Stefan: Ah visst! Hon är superförtjust i kurder och araber [skrattar 
ironiskt] (v.14 ons.) 

Sent en eftermiddag, i en skolbyggnad som nästan tömts på elever, sitter jag i 

ett grupprum och intervjuar Diana, Sandra och Zahra. Tjejerna tycks uppskatta 

samtalet och det spännande i att bli intervjuade. Plötsligt öppnas dörren till 

grupprummet där vi befinner oss och in stiger Osman. I handen håller han en 

vattenkanna. Förströdd och utan att ta notis om oss rör han sig mot fönstret för 

att vattna blommorna på fönsterkarmen. Det förtroliga samtalet avstannar och 

Zahra opponerar sig mot Osmans oväntade intrång: 

Zahra: EY, DET ÄR INTERVJU OSMAN, VAD GÖR DU? 
Osman: xxx 
Zahra: Nej, nej, nej! DET ÄR INTERVJU! 
Sandra: [skrattar] Hon ba ”nej, nej, nej, det är intervju” som om vi 
kommer vara med på tv. 
Zahra: Nej, vi kommer inte vara med. Walla [arabiska: jag svär] GÅ! 
(Inspelat under ett återbesök i nian) 

”GÅ!” säger Zahra strängt och tittar stint på sin omtyckta lärare. Osman fryser 

till. Han fäster blicken på Zahra som om han funderade ut en replik och säger 

med en spelat allvarsam ton ”du är ett typiskt exempel på en kaxig arab”. Den 

oväntade repliken får alla att skratta, inte den typen av nervöst skratt som 

signalerar en obehaglig situation som ingen riktigt förmår hantera, utan snarare 

ett inkluderande skratt som talar om att vi alla är del av en gemenskap som delar 

förståelse. Osman verkar nöjd över skrattet han spritt och med ett illa dolt 

leende konstaterar han ”det är sant”. 

Osmans replik går hem just på grund av att den kommer från Osman, som 

känner till att alla i grupprummet har bakgrund i ett arabisktalande land. Det är 

osäkert om Johan, som undervisar klassen i svenska, hade fått eleverna att 

skratta om han fällt samma kommentar. Men både Stefan och Osman lyckas 
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eftersom de har en nära relation till eleverna, en relation som klarar av sådana 

skämt och som är nära just på grund av dem. När Osman refererar till Zahra 

som ”en kaxig arab” är det inte ett angrepp, det är ett svar på Zahras avvisande 

av Osman ur gemenskapen. Det är att ge svar på tal och ta sig en plats i 

gemenskapen. 

När Osman och Stefan tar upp problemen kring etniska tilltal är det 

samhällstabun de åberopar och menar att eleverna bryter mot. Inbyggt finns 

förstås även en oro över att någon ska ta illa vid sig. Men bland ungdomarna på 

skolan är etnicitet allt annat än tabu, vilket både Osman och Stefan känner till. 

Därför kan de själva bryta mot samma tabun som de i sin ålagda uppgift som 

lärare måste förbjuda. På så vis skapar de samhörighet, de tar plats och blir en 

del av gemenskapen. I slutändan tyder detta på att det, lärarnas bekymmer till 

trots, inte råder moralisk panik kring etnicitet på skolan. 

Den antropologiska forskningen fokuserar till stor del på retsamt samspel 

(teasing) inom familjen. I detta kapitel har fokus istället riktats mot retsamt 

samspel inom kamratgrupper och hur ungdomar tillsammans utvecklar en social 

kompetens som hjälper dem att hantera rollen som den Andre. Antropologisk 

forskning visar att föräldrarnas ambitioner är att härda och stärka sina barn 

genom retandet. I skolan får retsamt samspel en liknande funktion samtidigt 

som det bidrar till att ungdomar manifesterar vänskap och gemenskaper. 

Ungdomarna driver allra mest med de som står dem närmast. 

Retsamt samspel, skojande eller ”att driva” för att knyta an till 

ungdomarnas egen terminologi används som en språklig resurs för att bjuda in 

till gemenskaper. Att driva med någon är att uppmärksamma den personen – 

det är ett sätt att tala om att ”jag ser att du finns”. Gemenskaper upprätthålls 

genom att man lär sig att driva med andra och hantera att själv bli driven med. I 

annat fall riskerar man att hamna utanför eller får välja andra typer av, i 

skolmiljön mindre framträdande, gemenskaper. 

Ungdomarna som deltar i retfulla samspel länkar inte sina kommentarer till 

diskriminering, mobbning eller andra former av kränkningar. Retsamt samspel, 

att driva med varandra lyfts fram som en form av underhållning. Bland 

kamraterna på skolan kan ungdomarna leka med orden och förhandla om deras 

betydelser, de kan skoja och skratta tillsammans. Samtidigt riskerar en del av 

skämten att på en strukturell nivå upprätthålla hierarkiskt ordnade etniciteter. 

På individnivå kan det dock vara befriande att ta makten över orden.   
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Kapitel 6 

”Vem vill sola?” 
Skratt, gemenskaper och exkluderingar 

En dag anländer en grupp gymnasieelever till skolan för att berätta 
om ett projekt de arbetar med. Besöket är upptakten till ett planerat 
framtida samarbete mellan skolorna. Innan lektionen börjar befinner 
sig flera elever redan i klassrummet och kikar nyfiket på de äldre 
gymnasisterna. Några elever från andra klasser har släntrat med in 
och det råder en informell stämning. Lärarna samtalar engagerat 
med varandra, medan eleverna rör sig runt i klassrummet och 
sneglar forskande på varandra. Christos, en av gymnasieeleverna är i 
full färd med att koppla samman sladdarna till projektorn då Esme 
närmar sig honom och frågar huruvida han är serb. Christos vars 
koncentration är fäst vid den tekniska utrustningen svarar lågmält 
och disträ. Till en början hör inte Esme och när hennes egen 
bakgrund kommer på tal skrattar hon och talar skämtsamt om att 
grekerna inte har ett land, en kommentar Esme ofta själv får höra.    

Esme: Är du serb?  
Christos: Nej. [lågmält] 
Esme: Du är serb! Visst!?  
Christos: Jag är grek [Christos talar lågmält och Esme hör 
antagligen inte vad han säger]. 
Esme: ÄR DU SERB?  
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Christos: Jag sa GREK, vad är det med dig? Hör du dåligt också? 
Evin: Grekerna är çok [turkiska: mycket] jobbiga. Yunanistan 
[turkiska: Grekland]. 
[Esme skrattar högt]  
Christos: Vad är du för nåt? 
Esme: Va, jag är kurd!  
Christos: Kurd? 
Någon: Från bergen. 
Christos: Jag sa att jag var grek len [turkiska: kompis]. 
Esme: Ni har inget land! [skrattar] 
Christos: Kolla vem som snackar! [skrattar] 
[Esme och Evin brister ut i skratt] (v. 50 ons.) 

Bland de första frågorna man möter i skolan finns frågor kopplade till etnisk 

bakgrund. Att tala om etniska bakgrunder, sina egna och andras, har en 

kategoriserande funktion men bidrar även till att ungdomar lär känna varandra. 

På så vis kan frågorna leda till skapandet av gemenskap, inte nödvändigtvis för 

att man delar etnisk bakgrund utan för att man kan prata om dem och i vissa 

fall skratta tillsammans. Esme får, i likhet med andra ungdomar med kurdisk 

bakgrund på skolan, emellanåt höra att kurderna saknar en nation och att de 

dessutom vill baxa till sig landområden. I samtalet med Christos återanvänder 

Esme en kommentar som hon själv ofta får höra men som hon nu riktar mot 

någon annan. På så vis driver och bjuder Esme på sig själv. Esme är väl 

medveten om att Grekland är en nation och Evin nämner den turkiska 

översättningen på Grekland. Då Christos skrattande påpekar det ironiska i vem 

som yttrar kommentaren står det klart för tjejerna att han förstår skämtet och de 

brister ut i skratt. Christos skrattar också, han skrattar med, inte åt Esme (jfr 

Glenn 2008). På så vis bildar de en gemenskap genom att dela skrattet (jfr 

Seckman och Couch 1989: 328). Eckert och McConnell-Ginet (1998) 

benämner detta som en gemenskap som formas runt en praktik, ett 

gemenskapsskapande i vardagliga situationer som inte nödvändigtvis måste 

bestå över tid eller vara skilt från andra gemenskaper. Genom att skratta 

tillsammans bidrar människor till det pågående skapandet och upprätthållandet 

av relationer samtidigt som vi uppvisar och förhandlar om identitet och plats 

(Glenn 2008: 2).  

Skratt är en central del i mänskliga relationer. Historiskt sett har det 

uppmärksammats av tänkare från Aristoteles till Hobbes och Freud, och humor 
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har analyserats som ett grundläggande inslag i mänsklig kommunikation 

eftersom det återfinns i alla mänskliga samhällen (Billig 2005). Flera studier 

betonar att humor visserligen är universellt, men att vi inte skrattar åt samma 

saker. Snarare är det vi finner roligt kulturspecifikt och föränderligt över tid 

(Billig 2005: 185). Det betyder att när vi skrattar åt samma saker så uttrycker vi 

en gemensam förståelse. Esmes skämt kan förstås utifrån Mulkays (1988: 174) 

resonemang om att humor i informella sammanhang ofta tar en inbjudande, 

lekfull och vänlig form snarare än en kritisk och subversiv. 

Den första delen av det här kapitlet kommer beröra hur ungdomarna 

skämtar och bjuder in till skratt kring etniciteter som de vanligtvis identifierar 

sig med och hur denna självironi får en inbjudande och inkluderande funktion. 

Delat skratt kräver delad förståelse som i sin tur skapar en samhörighet, ett ”vi”. 

Den gängse tendensen där skratt och humor uppfattas som enbart av godo har 

dock fått skarp kritik som uppmärksammar humorns mörkare sida och som vi 

inte bör bortse från (Billig 2005; Weaver 2011). Mot den bakgrunden kommer 

kapitlets senare del beröra den form av skratt som skapar utpekanden, 

särskiljanden och distansering.  

Få människor skulle beskriva sig som humorlösa; att ha ett sinne för humor 

uppfattas som en positiv egenskap (Apte 1987). Samtidigt ska man hålla i 

åtanke att det finns olika sätt att se på humor och följaktligen olika 

kategoriseringar och uppdelningar av den. Ett exempel är motsattsförhållandet 

mellan disciplinerande humor, som kontrollerar de som bryter mot den sociala 

ordningen, och därmed upprätthåller den, och rebellisk humor som hånar den 

sociala ordningen och som på så vis kan utmana den (Billig 2005: 202; Douglas 

1975).  

Skratt kan förstås som ett görande som bidrar till ett pågående skapande av 

en meningsfull tillvaro (Glenn 2008: 3). Humor, skämtsamhet och skratt kan 

också förstås som praktiker som upprätthåller, förstärker eller försvagar normer 

och maktordningar, exempelvis mellan barn och vuxna (jfr Bengtsson 2013). 

Med humor som verktyg kan vi förändra en situation och vi kan förmedla något 

om oss själva och våra normer (Critchley 2002: 11). Humor och skratt kan bidra 

till att lätta upp stämningen och inta en plats i en gemenskap (Boxer och 

Cortés-Conde 1997; Seckman och Couch 1989: 335). Samtidigt kan humor 

och skratt fungera disciplinerande och befästa exkludering och hierarkier. 
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Skratta tillsammans 
I sin klassiska etnografi Fostran till lönearbete analyserar Paul Willis (1991) 

skrattets betydelse för gemenskapen bland killar, där skrattet var en del av 

skolans motkultur och förmågan att framkalla skratt utgjorde det yttersta beviset 

på att man var en i gänget. Till skillnad från Willis uppfattar jag primärt inte 

skämt och skratt som en del av skolans motkultur då även de som säger sig satsa 

på skolan söker efter skrattet i vardagens göromål. Däremot kan skratt utgöra 

motstånd mot kategoriseringar som Esme tycks göra genom att skoja om att 

grekerna inte har ett land. Det har även en inkluderande funktion som 

gemenskapsskapande praktik, vilket Willis (1991) också aktualiserar. I det korta 

samtalet mellan Esme och Christos lyckas Esme visa en nyfikenhet för Christos 

samtidigt som hon förmedlar flera aspekter av sin personlighet. I all väsentlighet 

är detta det mest grundläggande sättet att lära känna varandra och genom att 

dela skratt skapas en samhörighet.  

När klassen en dag läser om livsåskådningar sitter jag på begäran av 
Evin bredvid henne. Evin läser högt för sig själv om humanismen. 
Så tittar hon upp på mig och frågar ”vad är du? Buddha?”. Jag 
skrattar åt formuleringen och talar om att jag är kristen. ”Vi är 
muslimer” informerar hon och jag talar om att ”jag vet”. Så ställer 
Evin en fråga som till en början verkar seriöst ställd, som om hon 
var uppriktigt intresserad av svaret: ”Layal, är du arab?” Hon lyckas 
dock inte hålla allvaret i frågan tillräckligt länge för att jag ska hinna 
svara utan fortsätter fråga ”vad är du? Alban va?”. Jag förstår att hon 
retas och skrattar. Evin fortsätter gissa, i en mer allvarlig ton ”arab? 
Syrian? Syrian va!”. Jag hinner inte svara förrän Evin vänder sig mot 
Esme som satt sig intill oss, nickar åt mitt håll och informerar Esme 
”hon är gift med Filip, han är svensk”. På detta undrar Esme: ”varför 
gifte du dig med en svensk? för att fixa visum eller hur?”. Jag brister 
ut i skratt och skrattar högt och länge medan tjejerna fnittrar. Så 
tillägger Evin allvarligt ”turkar gör det i alla fall”. Esme vill nu veta 
hur Filip ser ut, om han är blond, vad han har för ögonfärg, om han 
är lång, om han är smal eller kraftig. Osman tillrättavisar Esme ”ska 
du inte jobba här, då får du gå ut”. Förnärmad svarar Esme: 
”Osman, jag jobbar visst, jag pratar med henne om ideologi. 
Överdriv inte!”. (v. 47 ons.) 
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Evins och Esmes frågor bottnar i ett intresse av att lära känna mig, men är 

också en förevändning till ett avbrott från studierna. Som svar på Osmans 

tillrättavisning svarar Esme att vår diskussion inryms inom ramen för dagens 

lektion. I samtalet pendlar deras nyfikenhet genomgående mellan skämt och 

allvar och med varje fråga får de mig att skratta. Evin vill veta om jag är 

Buddha, om jag är arab eller alban (eftersom arab och alban låter lika) och 

Esme undrar huruvida jag gifte mig med en man som de utgår från är svensk, 

för att få stanna i Sverige?  

Hur kan vi förstå Esmes svar på sin egen fråga? Och hur ska vi förstå min 

reaktion i ett hejdlöst skratt? Esme vet om att jag växte upp i Sverige. Vid ett 

annat tillfälle talar hon om för mig att hon ser mig som svensk (i kontrast till 

import) trots att jag inte är född i Sverige. När Esme besvarar sin egen fråga 

med att jag skulle ha gift mig för att få visum återanvänder hon en stereotyp 

bild från sin egen omgivning och de historier som rör hennes värld. Genom att 

vara först med att kommentera ett ämne tar hon kontroll över det. På så vis 

bemästrar hon situationen.  

Samtalet mellan mig och tjejerna måste förstås i en vidare kontext där 

Esme vid ett flertal tillfällen har beklagat sig över släktingar i Turkiet som 

”tjatar” på hennes föräldrar om Esmes hand. Esmes äldre syskon är gifta med 

släktingar från Turkiet och Esme förklarar att där vill föräldrar gärna hitta 

gemål bosatt i utlandet till sina barn, eftersom de uppfattar att ett sådant 

giftermål och en flytt till Sverige skulle öka barnens möjligheter i livet.  

Men Esme vill inte gifta sig i unga år och inte heller med en så kallad 

import. Därför har hon utvecklat ett antal strategier för att hantera de unga 

friarna och deras föräldrar. En dag berättar hon för Stefan att hon parar ihop 

killarna med sina äldre kompisar som ett sätt att rikta bort killarnas intresse från 

sig själv. Vid ett annat tillfälle talar hon om för Evin att hon genom sitt 

uppförande och sin utåtriktade personlighet lyckligtvis avskräcker friarna. En 

annan strategi för att fördröja giftermål är att satsa på skolan, ett mantra hon 

upprepar för sina lärare och kamrater. Det är mot denna bakgrund jag förstår 

det skämtsamma i Esmes kommentar kring motivet till mitt giftermål. Hon 

försätter mig i samma sits som de föräldrar som önskar gifta bort sina söner 

med Esme. Hon ger en inblick till sina tankar. Hade min äldre svenskfödda 

granne i allvarsam ton ställt samma fråga till mig, hade jag med all sannolikhet 

inte skrattat, men vetandes allt jag vet om Esme blir hennes formulering både 

begriplig och manande till skratt. Här kan vi knyta an till Butlers resonemang 

kring betydelsen av ord som riskerar att såra, där Butler konstaterar att ordens 
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betydelse omöjligen kan separeras från den kontext i vilken de yttras (Butler 

1997: 13).  

Flera teorier om humor betonar att vi skrattar åt det absurda, det oförenliga 

och det motsägelsefulla (Billig 2005; Mulkay 1988). Jag är välbekant med så 

kallad äktenskapsmigration, men tanken att den skulle beröra mig är 

främmande så till den grad att den resulterar i ett skratt. Det är den typ av 

humor som utifrån the theory of incongruity förklaras med att skratt är resultat av 

det oväntade, när något plötsligt byter spår och resultatet förvånar oss (för en 

genomgång se Billig 2005; Glenn 2008; Weaver 2011). Men när Evin 

informerar om att ”turkar gör det” vänder hon sig från det humoristiska till det 

allvarliga. Hon använder skämtet som en ingång till att kunna göra ett seriöst 

påpekande om ett känsligt ämne utan att behöva utlämna sig eller försätta sig i 

en underordnad situation.  

Genom humorn kan Esme erövra existerande stereotyper om etniska 

grupper med udden riktad mot någon annan. En viktig poäng att framhålla är 

att humor kan vara omstörtande i sin form, men i sin funktion upprätthåller den 

existerande mönster (Mulkay 1988: 156; Weaver 2011). Det innebär att när vi 

skojar om eller skrattar åt exempelvis äktenskapsmigration löper vi samtidigt 

risken att bidra till stereotyperna genom att uppmärksamma och blåsa liv i dem. 

Människor använder humor för att konfrontera och utmana dominerande 

sociala mönster och visa på deras irrationalitet och motsägelser (Douglas 1975). 

Mary Douglas kontrasterar skämt med riter, och menar att skämt är anti-riter. 

Riter uttrycker ordning och harmoni, skapar en känsla av sammanhang och 

befäster hierarkier medan humor desorganiserar och raserar ordningar och 

hierarkier. Humorn devalverar snarare än befäster dominerande värden 

(Douglas 1975: 102). Denna syn på humor och skämt kan kontrasteras mot 

Radcliffe-Browns (1940) uppmärksammande av joking relationships där 

relationen mellan två parter kännetecknas av att den ena eller båda förväntas 

skoja med varandra när de möts som ett sätt att lätta på strukturella spänningar 

samtidigt som de upprätthåller den sociala strukturen. Så medan Radcliffe-

Brown ser humor som ett sätt att upprätthålla strukturer menar Douglas att 

humor omstörtar strukturer. 

Douglas teori har dock fått kritik för att vara alltför simplistisk då den 

refererat till och är applicerbar på viss typ av humor, men långt ifrån all. Detta 

är ett problem för teorier om humor överlag då de inte förmår förklara humor 

och skratt i gemen, utan olika teorier passar olika bra till att förklara vissa 

aspekter av humor. Vi skrattar helt enkelt åt olika saker och av olika 
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anledningar (Glenn 2008: 22) och humor formas olika i olika grupper (Holmes 

och Marra 2002; Seckamn och Couch 1989: 333 f.). Det som utifrån kan låta 

ovänligt och bryskt, en form av rå humor, sexistiska kommentarer och 

generande situationer kan inom en grupp användas för att skapa gemenskap och 

en avslappnad samvaro (Ambjörnsson 2004: 88; McCormack 2013; Milani och 

Jonsson 2011). 

Legitimitet att skämta 
Det ligger en stor betydelse i vem som säger vad, för det är inte vem som helst 

som ostraffat tillåts ta sig friheten att skoja, skämta, driva och skratta. De som 

har någon form av erfarenhet av äktenskapsmigration kan skämta om den på ett 

sätt som andra inte kan ta sig rätten att göra. Det råder en stor skillnad på när 

människor skojar om sociala kategorier de vanligtvis identifierar sig med och 

när de skojar om kategorier de inte identifierar sig med eller till och med tar 

avstånd från (Apte 1987; Billig 2005). Den som befinner sig i en position 

omgärdad av fördomar och stereotyper kan erövra och skämta om fördomarna 

och deras innehåll (Jonsson 2007: 90). Även de interna relationerna är av stor 

betydelse för vad som uppfattas som tillåtet att säga. Människor kan skämta om 

sin egen hudfärg på ett sätt som andra inte kan ta sig rätten till. 

Under en klassrådstimme står en diskussion om en klassresa i slutet 
på nian högt på agendan. Eleverna föreslår resmål och diskuterar hur 
de ska samla in pengar. De flesta vill åka utomlands men Osman slår 
snabbt bort tankarna på en utlandsresa eftersom det skulle kräva 
stora ekonomiska insatser och stort engagemang, även från 
föräldrarna. Informationen åtföljs av högljudda suckar och protester, 
men Osman behåller entusiasmen och utlovar en resa där de 
tillsammans ska skapa minnen för livet. Han lockar med:  
 
Osman: Vi ska välja ett ställe där ni kan ha kul, där ni kan ta det 
lugnt, inga lektioner, inga hemuppgifter. Ni kan bada, ni kan sola… 
Leo: Vem vill sola? [viftar avfärdande med armen] 
[Alla skrattar] (v. 39 tors.) 

Trots att Leo inte skrattar smyger sig ett finurligt leende fram i hans ansikte åt 

tillfredställelsen över att ha lyckats få klasskamraterna och lärarna att skratta. 

De som skrattar, skrattar inte åt Leo, de skrattar med honom (jfr Glenn 2008) 



140   |  STOLT! 

och det att han med sin mörka hudfärg inte ser poängen med att bli solbränd, 

vilket Osman tar för givet att alla vill. På så vis blottar Leo ett förgivettagande i 

att resor och sol hör ihop. Avfärdandet av solandet formas i samklang med 

elevernas missnöje över grusade förhoppningar om en utlandsresa. Leos hudfärg 

uppmärksammas som vi snart ska se av andra, men får då en annan betydelse än 

när den uppmärksammas av Leo själv. I det senare fallet blir det både tillåtet 

och påbjudet att skratta, också för lärarna – Leo har en legitimitet att skämta 

om att han inte finner nöje i att sola. Genom skämtet lyckas Leo lätta upp 

stämningen och få nöjet att se sina kamrater skratta åt kommentaren han bjuder 

på. Glenn (2008: 170) uppmuntrar skämt på egen bekostnad eftersom det visar 

på ödmjukhet och att man är en sympatisk person (jfr Boxer och Cortés-Conde 

1997: 281). 

Diskussionen om en klassresa fortsätter och Osman uppmanar eleverna att 

vara ute i god tid med praktisk och ekonomisk planering. Tanja är drivande och 

entusiastisk i den fortsatta diskussionen. Hon talar ivrigt om att hon i 

tunnelbanan har uppmärksammat en reklamskylt riktad till skolklasser där stora 

vinster utlovas vid försäljning av tulpaner. Osman är skeptisk till all typ av 

dörrförsäljning. Hans försök att avvärja planerna inkluderar flera anekdoter 

utifrån hans erfarenheter som lärare och förälder där kontentan är att eleverna 

får slita hårt för liten, och i vissa fall helt utebliven ekonomisk utdelning. 

Medan anekdoterna får Tanja att vackla i sin entusiasm leder de in George på 

andra tankebanor.  

Tanja: Men egentligen, det där är kanske sant, tror ni folk vill köpa 
blommor?! Tulpaner? Som att de är fina?! 
Stefan: Jo, men vid jul brukar folk köpa blommor.  
George: JAG VET! VI ÅKER TILL SKARPNÄCK ELLER SÅ 
HÄR ETT SVENNESTÄLLE... SEN OCH SEN… 
Stefan: [Avbryter och skrattar] Är Skarpnäck ett svenneställe? 
George: Amen, vänta! Okey, Fridhemsplan! 
Stefan: Okey? 
George: Gullmarsplan! Nåt av de där… 
Evin: Köpenhamn! 
George: Ah, sen vi står där, de kommer tycka synd… 
[Avbryts av högljudda skratt]  
Stefan: Jag har en annan idé. Ni kan ta såna här små lappar, att ni 
har en sjuk lillebror 
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[Flera skrattar högt]  
Diana: [skrattar] Han [Stefan] menar allvar! [skrattar] (v. 39 tors.) 

Bilden George framkallar är igenkännbar så till den grad att han inte får avsluta 

meningen innan skrattsalvorna ekar i klassrummet. Stereotypen av vem som ska 

åka vart och vilka som ska tycka synd om vilka är långt ifrån främmande för 

klasskamraterna och läraren. Stefan drar skämtet ett steg längre i förslaget att 

under falska premisser tigga pengar till en sjuk lillebror och Diana leker med 

tanken om att hennes lärare menar allvar med förslaget. De humoristiska 

beskrivningarna erbjuder möjligheter att parodiskt leka med en position i 

underläge. Parodier och skämt öppnar möjligheter att skratta åt och leka med 

fördomar i en grupp där alla elever är inkluderade i egenskap av att inom sina 

familjer ha erfarenhet av migration. Stefans skämt, som anspelar på tiggare man 

numera ofta möter på Stockholms gator och i kollektivtrafik; individer som 

ibland visar upp lappar där de ber om pengar till ett sjukt barn eller annan 

anhörig. På så vis kan skämtet te sig osmakligt, men skrattet som åtföljer det 

gör något positivt för gruppen. När människor deltar i humor och skratt 

förstärks gruppsammanhållningen (Glenn 2008: 30). Medan George skämtar 

om de sätt han och hans kamrater själva kan tjäna pengar till klassresan, riktar 

sig Stefans skämt mot vad hans elever kan göra, men inbegriper inte Stefan 

själv. Som vit, ung man är han inte lika trovärdig som hans elever i rollen av 

tiggare. Ändå lyckas Stefan få eleverna att skratta.  

Stefan har en nära och vad jag skulle vilja kalla förtrolig relation till sina 

elever. Han stannar emellanåt kvar i klassrummet under rasterna eller efter 

arbetsdagens slut för att prata med dem och låter eleverna sätta upp ramarna för 

samtalsämnen. Han intresserar sig för dem inte bara som elever utan också som 

individer och han visar nyfikenhet när de vill berätta om hur de firar påsk eller 

hur de bryter fastan under ramadan. Därför har han legitimitet när han skämtar 

med eleverna, eftersom hans nära relation till dem gör att han skrattar med och 

inte åt dem. En annan påverkande faktor kan vara att Stefan är gift med en 

kvinna från ett afrikanskt land, som han har barn tillsammans med. Han kan 

skämta och skratta om fördomar om invandrare eftersom han genom 

familjeanknytning får legitimitet. 

Mulkay (1988: 214) menar att humorn hjälper oss att hantera de problem, 

motsägelser och inkonsekvenser som finns inbyggda i sociala mönster och som 

hotar att störa sociala handlingar. I skoj och skratt ligger en möjlighet att erövra 



142   |  STOLT! 

nedsättande beteckningar och tilltal om den grupp man identifierar sig med 

(Butler 1997). Svarta brittiska ungdomar kan till exempel själva utnyttja 

stereotypa bilder av svarta för att förlöjliga och skratta åt den stereotypa 

framställningen (Back 1996). Den rasistiska stereotypen blir då på samma gång 

erövrad och förvrängd. Att driva med sig själv eller med en grupp som man 

vanligtvis identifierar sig med är ett sätt att ta makten över orden och visa att 

man inte är en passiv mottagare av rasistiska diskurser. Humorn blir då ett sätt 

att försvaga språkligt förankrade stereotyper (Back 1996: 177; Hall 2013b: 264). 

I ett avsnitt beskriver Back (1996) hur en ung, svart man under en bussresa 

underhåller sina lagkamrater genom att parodiera rollen av en sofistikerad, 

högutbildad person med bakgrund i överklassen som reser inkognito med 

gruppen. I parodin återanvänder han vitas stereotyper av svarta som saknar 

utbildning, som inte kan uppföra sig och som är för lata för att arbeta. 

Samtidigt finns där en turistartad nyfikenhet på västindier och deras annorlunda 

men goda maträtter, musik och dans. Parodin beskrivs som en blandning av 

medelklassrasism och kolonial nyfikenhet och får lagkamraterna att kikna av 

skratt. Monologen är underhållande och förståelig eftersom publiken i bussen är 

svarta och kan relatera till fördomarna. Det är ett sätt att ta makten över 

kategoriseringar och på samma gång omstörta dem. Det ligger dock en 

spänning i balansgången mellan å ena sidan en reproduktion av stereotypa 

föreställningar och å andra sidan möjligheter att omvandla innehållet i 

föreställningar genom parodi (Back 1996: 173 ff.). 

Georges förslag på hur klassen kan samla in pengar till klassresan är 

underhållande och får alla att skratta. På så vis är det ett exempel på agens, men 

de stereotyper som reproduceras riskerar att underblåsas och befästas. De pekar 

på en utsatt position, men det är en position som man kan skratta åt. 

Fotboll och bomber 
Under en rast i slutet på läsåret diskuterar Zahra och Diana den stundande 

fotbollsmatchen mellan Irak och Kina. Matchen är viktig, förklarar tjejerna för 

mig, eftersom den är avgörande för huruvida Irak går vidare i VM. Året innan 

vann Irakiska landslaget Asian Cup, något som tjejerna firade tillsammans med 

andra supportrar på Stockholms gator. Men nu har det irakiska laget redan 

förlorat en match.  
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Zahra: Det är synd. Vet du vad! [talar till mig] I Qatar, de spelade 
mot Qatar, det fanns ingen jimhour iraki [arabiska: irakisk publik]. 
Det fanns bara några stycken. Vet du?  
Diana: De gjorde självmål. Idiot! 
Zahra: Ah, jag vet. För det första det var bortaplan för dem och för 
det andra det fanns inte folk från Irak, jimhour [arabiska: publik]. 
Det fanns bara några.  
Diana: För oss det är i Immarat [arabiska: Förenade Arabemiraten] 
Zahra: Ah, hemmaplan för oss, det är Immarat. 
Diana: För i Irak, det är krig. De kan inte spela där. 
Layal: Vaddå Immarat? 
Diana: Alltså Immarat istället för Irak. De ställde upp för oss, för 
irakier. Och sen vi fick.  
Zahra: Vet du, vi kan inte spela i Irak. De kommer spela med bomb 
istället för fotboll.  

Zahra formar händerna som om hon höll en boll och skrattande sparkar hon 

upp den i luften. Diana och Zahra är glada och upprymda, de pratar snabbt i 

mun på varandra och skiftar mellan att tilltala varandra och mig. Jag har svårt 

att hänga med och frågar:  

Layal: Vilka kommer spela med bomb? 
Zahra: [skrattar] Irak! 
Diana: Har du sett den där reklamen. Irhabat [arabiska: terrorism]. 
Lyssna! Har du sett den där reklamen. Irhab [arabiska: terrorism] i 
Iraks lag? [uppspelt] 
Zahra: Ah! [glatt igenkännande] 
Diana: [riktar sig till mig] De spelar, bollen den är bomb. Sen 
målvakten, han sparkar upp den, den spricker [bomben sprängs] och 
sen det är 1-0 till Irak.  
Zahra: Ah! [skrattar]   
Diana: Förstår du? [glatt] 
Layal: Är det så här mot terrorismen? Reklam? 
Diana: Ah, du vet när Irak vann Asian Cup, så var det Irak, man ska 
samarbeta. De har gjort jättemycket reklam. (v. 24 mån.) 

Det är en problemfylld beskrivning av Irak, och i synnerhet irakiska 

fotbollslandslaget, som Diana och Zahra presenterar. En beskrivning som 
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uppmärksammar nederlag, utsatthet och fara men som avslutas med att 

konstatera vikten av samarbete. Under samtalets gång skapar Diana och Zahra 

en samhörighet, ett ”vi” som har kännedom om Irak, som kan delge mig sina 

kunskaper. Det är ett ”vi” som kan skoja och skratta om ett land i krig, med en 

självironi som lyser igenom. Tjejernas skratt och fnitter ekar i den långa 

skolkorridoren när de skämtar om bomben som ersätter fotbollen i det irakiska 

landslagets spel. Mitt uteblivna skratt och min oförmåga att i stunden förstå 

poängen skapar en tillfällig distans mellan mig och tjejerna, vilket aktualiserar 

vikten av att förstå och dela humor som central för grupprelationer (Carty och 

Musharbash 2008). Tjejerna fnittrar och skrattar, jag står oförstående intill och 

försöker hänga med.  

I skolan har ungdomarna god kännedom om varandras etniska bakgrunder 

och det händer emellanåt att ungdomarna skojar med och retar varandra utifrån 

etnisk bakgrund. Ungdomar med bakgrund i Irak associeras ibland med de 

oroligheter som pågår där och som Zahra och Diana beskriver. Ibland tar det 

sig formen av direkta uppmaningar ”gå spräng dig själv i luften!”, ibland i form 

av tilltal som ”terrorist!” eller ”självmordsbombare!”. Trots att kommentarerna 

ofta har en skämtsam underton uteblir skrattet då anklagelserna kommer från 

någon som inte har anknytning till Irak. Sådana kommentarer möts ibland av 

högljudda protester, ibland med tystnad eller viskningar mellan dem som 

identifierar sig som irakier. Men de mottas inte med skratt. Diana och Zahra 

kan dock skratta tillsammans i den delade gemenskapen som irakier men 

skrattar inte när någon annan skämtar om liknande ämnen. Skrattet blir 

förbehållet sådana skämt i den egna gruppen, inte när någon som inte har 

bakgrund i Irak försöker skämta eller provocera. 

När Evin en dag talar om att Serbien inte finns, att det tillhör Montenegro 

och skrattande upprepar ”Serbien-Montenegro” och därtill oavsiktligen råkar 

riva Tanja i ansiktet blir Tanja rosenrasande. Tanja slår fast att Serbien, det 

land hennes föräldrar är födda i, heter Serbien och inte Serbien-Montenegro, 

men Evin bara skrattar och upprepar ”Serbien-Montenegro, Serbien-

Montenegro”. Ursinnig tar Tanja tag i Evins fingrar och trycker dem mot 

handryggen med all sin kraft. Evin sitter orörlig mitt emot Tanja, hon besvarar 

Tanjas ilskna handgrepp med skratt och upprepar gång på gång ”jag får inte 

ont, jag får inte ens ont”.  

Skratt kan användas som ett maktmedel (Osvaldsson 2004b) och som ett 

sätt att göra motstånd (Willis 1991). Evins skratt visar att hon inte tar Tanjas 

upprörda känslor eller hennes försök att åsamka henne smärta på allvar. Medan 
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Zahra och Diana skrattar tillsammans och bildar gemenskap, skrattar Evin 

ensam och skapar särskiljande. Till skillnad från Tanja har Evin nämligen ingen 

anknytning till Serbien och hennes kommentarer tolkas som ett direkt angrepp. 

Evin kan inte vara självironisk när hon talar om Serbien, därmed kan hon inte 

ta sig rätten att förlöjliga. De som har anknytning till en grupp får per 

automatik legitimitet att skämta och skratta på ett sätt som utomstående inte 

kan ta sig rätten att göra. Den som identifierar sig eller identifieras med en 

grupp kan använda benämningar som inte är lika öppna för andra att använda.  

Under en lektion i samhällskunskap bläddrar Esme ljudligt genom en trave 

stenciler och papper i sin mapp i jakt på en specifik stencil. Hon verkar vara 

upprörd, nästan lite ilsken – en ilska som kanaliseras i bläddrandet. I bänken 

framför sitter Goran och uppenbart störd av ljudet vänder han sig om, tittar på 

Esme och utbrister: ”Jävla invandrare! Kan du bläddra en och en!?” Esme 

reagerar med att kasta en blick på Goran och återupptar sedan sitt sökande. 

Eftersom Esme är lika mycket, eller snarare lika lite, invandrare som 

Goran, syftar tilltalet på en tillhörighet som inkluderar, alternativt inte 

inkluderar dem båda. Esme är inte invandrare i motsats till Goran som är något 

annat. Vetskapen om att Goran och Esme har något gemensamt i att båda har 

föräldrar som en gång i tiden migrerat och kallas invandrare, leder till att Goran 

tillåts säga ”jävla invandrare” utan repressalier. 

Under en mattelektion har eleverna svårt att komma igång efter rasten. 

Sercan trummar en melodi på bänken med fingrarna och Tanja nämner att hon 

vill bli ekonom. Tanja är väldigt mån om sina framtidsplaner och snart lyckas 

hon väcka kamraternas och Stefans intresse för ämnet.  

Stefan: Allvarligt talat om man vill ha pengar och så där, så är det 
som Gorans brorsa gör [rörmokeri] en bra arbetsmarknad just nu. 
Det luktar inte så gott, men att det är bra arbetsmarknad.  
Goran: Vaddå det luktar inte gott? 
Tanja: Goran, ska du jobba där? [nyfiket] 
Stefan: Jag tycker inte att det luktar gott.  
Goran: Bara i den där toaletten.  
Tanja: Nej, nej, nej Goran! Du kommer komma på att du inte 
tycker om den lukten.  
Stefan: Nej, men alltså det är bra betalt.  
Sercan: När du går i din skola, då jag har redan fått mina tre 
miljoner och sen tills du får dina tre miljoner jag har redan dött.  
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Tanja: Vaddå tre miljoner? Var är din brorsas tre miljoner om han 
har jobbat med det där jobbet? [frågan är riktad till Goran] 
Goran: Han har jobbat ett år. Vad vill du mer? 
Tanja: Det spelar ingen roll. Vänta, hur många… vänta, vänta, 
vänta, vänta nu! Tror du att jag ska gå i skolan i tio år? 
Goran: Tre år!  
Tanja: Vem har sagt att jag ska gå i tre år... i och för sig [ler för sig 
själv].  
Goran: Du vill bli ekonomist. Vänta, ska du gå en dag i skolan? Din 
dumma serb! 
[Alla skrattar] 
Sercan: 2-1 till Goran. (v. 12 tors.)  

Tanja föreslår ett medelklassyrke, medan Stefan tipsar om ett arbetarklassyrke 

med motiveringen att det är bra betalt. Killar presterar sämre i skolan (för en 

diskussion se Jonsson kommande) något som Stefan bekräftar genom sitt 

yrkesförslag som jag förmodar riktar sig till killarna och inte till Tanja. Han får 

stöd av killarna men Tanja varnar för lukten som Stefan nämner och ifrågasätter 

de höga lönerna. Sercan ifrågasätter i sin tur Tanjas yrkesval med hänvisning till 

den långa studietiden, något Tanja opponerar sig mot, men inser slutligen att 

utbildningen kräver ett antal års studier. Att Goran, vars föräldrar är födda och 

uppvuxna i Serbien, då kallar Tanja för ”din dumma serb” får andra 

konnotationer än om Stefan, Sercan eller någon annan skulle yttra samma ord. I 

det här fallet får Goran poäng av Sercan för kommentaren som får 

klasskamraterna att skratta. När Goran använder ord som ”jävla invandrare” och 

”jävla serb” får de en ironisk och utmanande innebörd, på samma sätt som 

begreppet blatte kan användas av de som kan tala om sig själva som just blattar 

(Jonsson 2007).  

Här kan vi återigen knyta an till Billigs poäng att när det gäller stereotyper 

som underhållning spelar kontexten den avgörande rollen. Utomstående delar 

inte gruppens gemensamma erfarenheter och när en gruppmedlem skämtar om 

den egna gruppen är stereotyperna uppenbart stereotyper. Grupptillhörigheten 

medför per automatik en distansering från dem, medan en utomstående inte 

besitter samma position. Ett judiskt sällskap kan skratta åt ett judeskämt väl 

medvetna om de underliggande stereotyperna, något som inte vore fallet om 

exakt samma skämt hade berättats av en grupp nynazister (Billig 2005: 165). Av 

samma anledning kan komiker skämta om sina egna etniska bakgrunder och 
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förmå publiken att skratta (Apte 1987: 36). Detta innebär inte att man 

accepterar stereotyper, det handlar snarare om en form av motstånd mot 

stereotyperna genom att driva med andras fördomar (Hall 2013b; Weaver 

2011).  

Men när stereotyper, humor och skämt riktas mot en grupp som man inte 

identifierar sig med riskerar både berättelsen och skratten att uppfattas som 

problematiska och exkluderande.   

Exkluderande skratt  

Tanja: Vet du vad en kurd säger när de skjuter honom i pannan? 
Han säger ”oj, det var nära ögat”. 
[flera skrattar].  
Jasmina: Çok [turkiska: mycket] tråkigt! [skrattar] 
Tanja: Varför skrattar du då? Varför skrattar hon då? Varför log du 
då? 
Jasmina: Çok tråkigt! [skrattar] 
Tanja: Varför skrattar du då? (v. 45 ons.) 

I sällskapet deltar ingen med kurdisk bakgrund och Tanjas skämt om kurder får 

visserligen flertalet att skratta men möter också ett ifrågasättande som 

kommenteras med att det är tråkigt. Men, som Tanja påpekar, skrattar 

sällskapen runt bordet i skolans cafeteria, möjligtvis för att alla förstår att det är 

ett skämt och att man förväntas skratta åt skämt (jfr Hartigan 2009: 15). 

Jasmina har ett flertal nära vänner med kurdisk bakgrund, som ofta bjuder med 

henne på bröllop och andra festligheter. Här bemöter hon skämtet med att 

något osäkert och trevande protestera mot att ska vara roligt. Ändå skrattar hon, 

vilket Tanja tolkar som en motsättning utifrån ett resonemang som tycks lyda 

att man inte skrattar åt något som man inte finner roligt.  

Gränsen mellan humor och allvar är luddig och vi kan finna humor i 

allvaret och allvar i humorn (Mulkay 1988: 55). Redan på de första sidorna i sin 

bok om skratt och humor poängterar Billig att boken må handla om humor och 

att det finns förväntningar på att humor ska vara rolig, manande till skratt, men 

att en kritisk blick kräver att humor betraktas som ett allvarligt ämne (Billig 

2005: 5 ff.). I synen på humor går skiljelinjen mellan de som menar att skratt 

alltid är av godo och deras kritiker som uppmärksammar att det finns typer av 

skratt och humor som är direkt problematiska (Billig 2005: 1). För trots att vi 
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gärna vill se humorns och skrattens inkluderande och goda sidor har de också en 

avigsida (Glenn 2008: 5). Billig (2005: 45) refererar till den i 

forskningssammanhang ofta bortglömda skuggsidan av humorn, nämligen 

förlöjligande (ridicule) som kan skada och förnedra. Därför skiljer teoretiker 

mellan det goda och det onda skrattet eller i termer av vad som får oss att 

skratta med alternativt att skratta åt någon (Glenn 2008). 

Att kategorisera och definiera den Andre är ett maktmedel som utövas för 

att legitimera olika former av förtryck. Etniska gränsdragningar rymmer ofta en 

maktaspekt, nämligen makten att definiera och behandla några som den Andre 

(Fanon 2001: 215). Samtidigt är de som definieras inte passiva mottagare som 

lydigt accepterar en tilldelad plats i hierarkier. När Leo en dag är på retsamt 

humör och tilltalar en tjej i cafeterian i ett initiativ till att inbjuda henne till ett 

retsamt samspel svarar hon med en föreställd auktoritär stämma: ”jävla neger! 

Städa!” Hon pekar på golvet för att visa var han förväntas städa. ”Jag har redan 

städat idag”, svarar Leo på en mer utpräglat standardiserad form av svenska än 

vad han vanligtvis använder och fortsätter: ”du får städa för det är du som är 

SMUTSIG!” Leo rör kroppen i en feminin rörelse medan han talar och svansar 

sedan bort med näsan i vädret.  

Tjejen som besvarar Leos kommentar har mörkt hår men är ljus i hyn. Hon 

gör ett hierarkiskt särskiljande där hon definierar vem som förväntas städa 

golvet och relaterar det till hudfärg (jfr Fanon 2001: 215). Oavsett om det var 

menat som ett skämt eller inte, leder det inte till skratt. Poängen med den här 

historien är inte att tilltalet Leo möter eller kopplingen mellan tilltalet och den 

tilldelade städuppgiften är oförarglig eller att det inte skulle påverka Leos egen 

självbild. Vad jag vill fästa uppmärksamheten på är Leos svar på tilltalet. 

Demonstrativt visar han att han inte låter sig nedslås av kommentaren genom 

att ge svar på tal och lämna både sällskapet och platsen. Genom att ändra 

språklig stil intar han en hierarkiskt överordnad position, han tillrättavisar 

henne och tilldelar henne en roll av den smutsige. Att inte förbli tyst och ta 

emot retfulla beskyllningar är en social regel på skolan som Leo lever upp till.  

”Varför tittar du på mig?” 
Att referera till hudfärg oavsett graden av lekfullhet är att göra hudfärg 

betydelsefull (Back 1996: 62). Det ligger en fara i att vi i tal om stereotyper 

riskerar att bekräftar fördomar och förutfattade meningar istället för att utmana 

dem (Billig 2005). För den enskilda individen är det inte lätt att värja eller 

opponera sig mot borrande blickar som definierar en. Vi har inte alltid kontroll 
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över hur vi blir definierade eller vilka associationer andra knyter till vissa 

grupper. I början på läsåret får klassen läsa Vinterviken, en roman skriven av 

Mats Wahl som handlar om den unge John-John och hans komplicerade 

relationer till bästa kompisen Sluggo och den rika Elisabeth. Eleverna har precis 

börjat läsa boken och Johan, klassens nya lärare i svenska, för en diskussion 

kring bokens innehåll. 

Johan: Men Sluggo säger att man kan förstå skinnhuvudena. 
Kommer ni ihåg det? Han säger så ungefär ”men alltså det gäller 
inte dig John-John, du är ju liksom svensk”. ”Men hallå” säger John-
John. ”Jag är liksom Mulatt, min pappa kommer från [paus] Afrika”.   
Diana: Är John-John mulatt? 
Johan: Just det. Hans mamma är svensk tror jag och pappan är 
[paus] pappan är svart i alla fall.  
George: Han sa att han var neger. Han sa att hans pappa är neger! 
Johan: Ja, just det! 
Tanja: Man säger inte neger! 
Johan: Jag brukar inte använda det ordet bara. Men det står så.  
Sophie: Man säger mörkhyad! 
George: Det står neger!  
Tanja: MEN ÅH! JAJA! [suckar högt] 

Under samtalets gång sitter Sercan intill Leo och tittar på honom med ett 

finurligt leende och en väntande, observerande blick. Från min plats längst bak i 

klassrummet uppmärksammar jag att flera elever sneglar på Leo med en nyfiken 

förväntan om hans förmodade reaktioner på nämnda begrepp som Afrika, 

mulatt, neger och mörkhyad. Leo märker av Sercans stirrande och i en hastig 

rörelse vänder han sig mot Sercan och utbrister irriterat: ”varför tittar du på 

mig?” Påkommen skrattar Sercan nervöst och utropar bestört: ”VA?”. Han 

pekar på väggen bakom Leo, där en världskarta finns uppsatt och säger 

urskuldande: ”jag tittade på Ryssland oğlum” [turkiska: min son]. 

Klasskamraterna skrattar åt undanflykten och Johan fortsätter: 

Johan: Det normala är att… Leo! Det normala är att säga ”svart” 
eller hur? [fäster blicken på Leo] 
Leo: Varför tittar du på mig? [Argt] 
Sophie: Mörkhyad! 
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Johan: Amen, svart säger jag i alla fall.  
Goran: Neger! Man kan säga neger! 
Johan: Hörni, idag ska vi, jag tänkte att ni ska få skriva ett brev till 
mig. (v. 35 tors.) 

I en studie om de blickar som riktas mot iranska män i Sverige konstaterar 

Khosravi (2006a: 83) att synfältet inte är neutralt och att blickar är hierarkiska 

komplex av identitetsaspekter. Vi kan inte dölja den hud vi bär på våra kroppar 

eller påverka innehållet som andra tillskriver den (Fanon 1997). De utpekande 

och ovälkomna blickarna som riktas mot Leo påminner om att identiteter, 

etniciteter och raskategorier är skapade bland annat genom var vi riktar våra 

blickar. Samtidigt aktualiserar blickarna att Leo inte fritt kan välja om, när och 

hur kategorierna skapas eller definieras av andra. För ofta har vi ingen kontroll 

över andras definitioner och tolkningar, bara över våra egna reaktioner; tystnad, 

ifrågasättande eller protester.     

Tilltal och svar  
Louis Althusser lyfter fram betydelsen av tilltal och svar. I ett klassiskt exempel 

tillropas en man på gatan av en polis med orden ”Hallå, ni där borta!” När 

mannen vänder sig om (vilket Althusser menar nästan alltid sker) besvarar han 

polisens tilltal. Genom själva vändningen på 180 grader blir mannen bestämd 

som ett subjekt och genom att svara på tilltalet intar den tilltalade mannen en 

utpekad position. På så sätt upprätthålls en ideologi. Denna process kallas med 

Althussers term för interpellation (Althusser 2001: 118). Att bli interpellerad, 

att tilltalas med ett namn är en förutsättning för att individen ska kunna svara 

och ha ett handlingsutrymme. Det ligger dock en begränsning i tilltalet 

eftersom individens andra möjliga namn och identiteter reduceras och 

begränsas. Den som tilltalar har heller ingen kontroll över svaret; den tilltalade 

kan svara överraskande, protestera eller inte svara alls. 

Utifrån Althussers teori kan vi också förstå det som sker i klassrummet. Att 

bli interpellerad som Leo blir genom sneglande blickar, outtalade förväntningar 

på en reaktion, skratt på Leos fråga och Sercans undanflykter och direkta tilltal 

från Johan, begränsar Leos utrymme att själv få avgöra hudfärgens eventuella 

relevans. Blickarna som riktas mot Leo från olika håll i klassrummet aktualiserar 

att Leo förväntas reagera, han förväntas ha en åsikt kring hur man bör tilltala 

människor med mörk hudfärg. Sophie föreslår ”mörkhyad”, Johan ”svart” och 

Goran föreslår med stöd i boken att man kan säga ”neger”. Leo föreslår 
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ingenting men ändå är det han som får uppmärksamhet och direkta tilltal från 

läraren. I frågan Leo riktar till både Sercan och Johan, ”varför tittar du på mig?”, 

ligger ett ifrågasättande och en protest mot blickarna. Frågan är inte ställd av 

ren nyfikenhet i det att Leo skulle vara intresserad av ett utlägg kring varför 

Sercans, Johans och många andras blickar söker sig till just honom, en elev av 

arton i klassrummet. Leos fråga sätter fingret på det absurda i att i tal om Afrika 

och hudfärg drar Leo ofrivilligt till sig ovälkomna blickar. Butler (1993) lyfter 

fram att namngivning kan begränsa individens spelrum till de egenskaper som 

tillskrivs namnet, men interpellation kan mötas av motstånd som resultera i att 

legitimiteten och maktanspråket hos den som formulerar interpellationen 

undergrävs och tvingas till omformulering.  

Sercans undflyende svar, att han skulle titta på kartan och inte på Leo 

åtföljs av skratt, men det är en annan typ av skratt än det skratt som Esme och 

Christos delar. I det senare fallet är skrattet inkluderande och skämtet indirekt 

riktat mot Esme som uttalat det och bjudit in till skratt. Men skrattet som följer 

på Sercans kommentar får en särskiljande och exkluderande funktion där han 

får med sig några klasskamrater, men långt ifrån alla. 

Johans bokval och initiativ till att diskutera bokens innehåll bär på potential 

till en samhällsrelevant diskussion om högerextrema ideologier, 

kategoriseringars betydelser, definitionen av svenskhet och varför en del 

begrepp är problematiska. Men diskussionen faller platt då en del av ansvaret att 

föra den förläggs på Leo som protesterar och vägrar representera en stor och 

heterogen grupp. Trots att flera andra elever visar intresse för att diskutera 

frågan vidare leder Leos protester till att Johan släpper diskussionen och byter 

samtalsämne. 

Blickar och positioneringar är situationsberoende. De som i ett 

sammanhang får ovälkomna blickar riktade mot sig kan i andra sammanhang 

lika gärna rikta ovälkomna blickar mot andra. 

Inom ramen för geografiundervisningen visar Osman en dokumentärfilm 

om den ödesdigra tsunamin i Indiska Oceanen julen 2004. Med 

datoranimationer visas havsplattornas förskjutning och den enorma flodvåg som 

skoningslöst spolar bort stränderna. Filmen presenterar autentiska inspelningar 

av händelsen och vi möter människor som fallit offer för tsunamin, barn som 

förlorat sina föräldrar och föräldrar som förlorat sina barn. Eleverna sitter tysta 

och tittar. När filmen är slut och Osman rullar bort tv-apparaten ligger en tung 

spänning i luften. Klasskamraterna skruvar på sig, de sneglar på varandra i 

väntan på att Osman ska återvända. En del börjar skratta trevande för att lätta 
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på den känslomässiga stämningen som nu råder i klassrummet. Plötsligt frågar 

George: 

”Har du någon gång hört en kines stöna?”. George tittar leende 
omkring i klassrummet. Leo ger ifrån sig ett överdrivet högt skratt 
och sneglar övertydligt på Sophie vars mamma är född i Indonesien. 
Sophie märker Leos blick och brusar upp ”VARFÖR TITTAR DU 
PÅ MIG?”, ryter hon ursinnigt och fortsätter ”är du dum eller?!” 
Med sammanbitna käkar spänner hon ögonen i Leo. Det är som om 
alla känslor som filmen framkallat hos henne får komma till uttryck. 
Leo finner sig ställd mot väggen, skrattet klingar av och han gör ett 
misslyckat försök att slingra sig. Med en barnsligt oskyldig stämma 
säger han: ”jag tittade inte alls på dig”. Men Sophie låter sig inte 
blidkas. Hon ryter ursinnigt: ”JO, DU TITTAR ALLTID PÅ 
MIG NÄR NÅGON SÄGER NÅGOT OM KINA. JAG 
KOMMER INTE FRÅN KINA. HAR DU SETT EN KARTA 
NÅGON GÅNG? VET DU VAR INDONESIEN LIGGER? 
DET LIGGER INTE I KINA!” Ilskan har ännu inte lagt sig och 
nu är Leo också upprörd. Han försöker säga något men avbryts: 
”DU, DU ÄR SVART, DU ÄR NEGER”, slår Sophie fast. 
”OCH?! JAG ÄR STOLT!”, ryter Leo tillbaka. (v. 36 tis.) 

Georges och Leos försök att lätta upp stämningen misslyckas då Sophie 

ursinnigt brusar upp. Utdraget visar på det problematiska i att motvilligt bli 

kategoriserad och att kategoriseringar och skämt inte alltid välkomnas. Det är 

dock inte Georges kommentar Sophie opponerar sig mot (eftersom den 

egentligen inte borde beröra henne) utan blickarna som Leo riktar mot henne 

och som implicerar en koppling mellan Sophie och kineser. Filmen väcker 

många känslor, som ungdomarna hanterar på olika sätt; George och Leo genom 

att skratta och Sophie genom att ursinnigt brusa upp för att slutligen ge igen.  

Till skillnad från Sophie, som vägrar acceptera positioneringen som Kines, 

förnekar Leo inte kategoriseringarna som Sophie tillskriver honom. I stället 

lyfter han fram att han ser det som något positivt – han är stolt (se vidare i nästa 

kapitel). 
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”Varför skrattar du?” 
Det ligger en paradox i att humor kan vara både social och anti-social, att 

humor och skratt kan föra samman människor men även exkludera genom 

utpekanden och förlöjliganden (Billig 2005: 176).  

I matsalen serveras soppa och mjukt bröd. Sandra, Zahra och Diana 
har ätit färdigt och lämnat ifrån sig sina tallrikar. Men innan de 
lämnar matsalen får Sandra syn på Amina och Halah, som sitter 
alldeles vid det uppdukade bordet med smör, bröd och ost och äter 
smörgåsar. De två tjejer går i parallellklassen och tjejerna umgås 
ibland i skolan. Nu hälsar Sandra glatt på tjejerna och brer två 
smörgåsar. Jag följer hennes exempel och vi slår oss ner hos dem. 
Diana spärrar upp ögonen, förskräckt över att jag och Sandra har 
försett oss med mer mat. Diana har nämligen planer för hur hon vill 
tillbringa lunchrasten och det är inte i matsalen. Hon försöker få oss 
att skynda på och jag tuggar snabbare, men Sandra fortsätter att äta 
sina smörgåsar i överdrivet långsam takt. ”Det är inte ens gott”, 
fnyser Diana. Sandra svarar lugnt och oprovocerat att: ”jo, det är 
visst gott”. Diana står över Sandras axel och svarar retsamt: ”du 
tycker att allting är gott, mjaouat Afriqia” [arabiska: Afrikas 
hungersnöd]. Varken Sandra eller hennes föräldrar har någon 
anknytning till Afrika och Sandra verkar oberörd medan Diana 
skrattar åt sin egen kommentar. I vad som verkar obetänkt kodväxlar 
hon tillbaka till svenska och fortsätter retsamt: ”man tror att du 
kommer från Afrika”. Kommentaren är riktad till Sandra men den 
åtföljs av en högljudd protest från Amina, vars föräldrar har 
bakgrund i ett afrikanskt land. ”EY!”, skriker hon förnärmad och 
fäster en ilsken och tillrättavisande blick på Diana. Diana inser 
snabbt sitt misstag, hon skrattar generat åt sin klumpiga och 
ogenomtänkta kommentar och skyndar sig att tillägga: ”jag menar 
inte dig”. Men Amina viker inte undan med blicken: ”VAD?” frågar 
hon och stirrar stint på Diana. ”Alltså inte från där du kommer, från 
de andra länderna menar jag. Jag menar inte dig”, ursäktar Diana sig 
och skrattar nervöst. Aminas ilskna blick släpper Diana och Diana 
gör miner inför sina övriga kamrater. Hon är uppenbarligen skamsen 
över sin klumpiga kommentar och hennes föga imponerande 
bortförklaring. Alla, förutom Amina, skrattar åt Diana och när de 
övriga skratten klingat av fortsätter Zahra att småskratta. Då får hon 
en sträng blick från Amina som åtföljs av ett ifrågasättande: ”varför 
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skrattar du?”. Med en huvudnickning mot Diana talar Zahra om att: 
”hon är rolig”. ”Det är hon inte alls”, svarar Amina strängt och 
Zahra tystnar. (v. 2 tors.) 

Dianas retsamma kommentar, menat som ett skämt riktat till Sandra, sprider 

visserligen skratt, men alla skrattar inte. I skrattet exkluderas Amina som är den 

enda i sällskapet som har bakgrund i Afrika och som istället protesterar mot 

skämtet. Hon tolkar skämtet som en förolämpning och protesterar mot det 

antagna sambandet mellan att ha god aptit och att komma från Afrika och dess 

förmodade hungersnöd. 

Här kan vi återigen knyta an till Billigs (2005) resonemang att kontexten 

spelar den avgörande rollen vad gäller stereotyper som underhållning. För 

Amina blir gruppens underhållande stereotyp en personlig förolämpning, trots 

att Diana inte menar att förolämpa henne och skäms mycket när hon inser vad 

hon gjort. Men det är inte Dianas erfarenheter som har tolkningsföreträde utan 

mottagarens, Amina och Diana lyckas inte rädda situationen fullt ut.  

Skratt som tystnar 
Motstånd kan göras på olika sätt, öppet som Sophie och Amina visar prov på 

eller dolt bland en utvald kamratkrets. 

Under en mattelektion upprepar Sandra ett idiomatiskt arabiskt uttryck och 

fnittrar tillsammans med Zahra och Diana. De tre tjejerna är arabisktalande och 

Stefan frågar nyfiket vad uttrycket betyder varpå tjejerna brister ut i skratt. Så 

småningom enas vi som talar arabiska kring översättningen ”må det göra ont”. 

Det är ett utryck som används för att uttrycka irritation eller missnöje med en 

handling eller ett beteende. Uttrycket är svårt att uttala för den som inte är 

arabisktalande, men Stefan vill gärna testa och Sandra delar upp det i stavelser. 

Zahra och Diana skrattar glatt och flera elever följer nu samtalet. Carine, som är 

arabisktalande, säger sig vara obekant med uttrycket och till tjejernas förtjusning 

gör Stefan flera halvlyckade försök att uttala de arabiska ljuden. Stämningen är 

munter och livlig, då Tanja gör ett oväntat inlägg:  

Tanja: Alltså, jag tycker arabiska språket det är värsta sjukt, jag 
lovar. De enda normala i världen, det är européer.  
[Paus] 
Layal: Varför då? 
Tanja: Det är min åsikt! [bestämt] 
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Diana, Zahra och Sandra tystnar och utbyter blickar. Ingen säger något. Deras 

glada leenden är försvunna och den glättiga stämningen som bortblåst. Stefan 

släpper samtalet och återvänder till att ge instruktioner kring en kommande 

uppgift. Några minuter senare frågar Diana oss lågmält:  

Diana: Varför sa hon att arabiska är konstigt språk? Arabiska 
kommer efter engelska va? Nej, efter spanska?! 
Sandra: Arabiska är den tredje eller hur? [på skalan över världens 
största språk] 
Layal: Nej, jag tror att de ligger på 6:e eller 7:e plats.  
Diana: VA! [skriker bestört] 
Sandra: VADDÅ på 7:e plats? (v. 5 mån.) 

Vi kommer överens om att vi ska ta reda på hur det förhåller sig, men Diana vill 

inte riktigt släppa frågan och konstaterar: ”Men arabiskan är jättestort och sen 

kolla på Serbien!”. 9 Dianas blick fastnar på min anteckningsbok som ligger på 

bänken, hon pekar på den och säger uppfodrande ”SKRIV!”. Jag kastar en blick 

på bandspelaren, registrerar tiden och skriver upp den, så söker jag åter Dianas 

blick för att fortsätta samtalet. Men Diana är skeptisk och frågar mig ”vad skrev 

du?” Jag talar om att jag skrev upp tiden och kommer att lyssna på det när jag 

kommer hem. ”Glöm inte!”, ber Diana då. 

För Sandra, Zahra och Diana blir Stefans uppmärksamhet en bekräftelse på 

deras flerspråkiga kompetens. Zahras föräldrar talar bara arabiska utöver 

svenska, men Dianas och Sandras föräldrar talar kaldéiska men behärskar 

arabiska språket som de har lärt sig i Irak, där de är födda. Alla tre tjejerna 

uttrycker ofta stolthet över sina kunskaper i det arabiska språket, som de 

dessutom läser som modersmål. När Stefan visar nyfikenhet får de glänsa för en 

liten stund. De kan något som deras lärare inte kan och när han ber dem lära 

honom uttala uttrycket rätt, vänds positionen i klassrummet för en liten stund. 

Hela tiden är skrattet närvarande, de skrattar tillsammans med sin lärare. Men 

Tanja avfärdar det arabiska språket som ”värsta sjukt” och proklamerar att 

européer skulle vara de enda normala i världen. Eftersom ingen besvarar Tanjas 

inlägg tar diskussionen liksom skratten snabbt slut och Stefan återgår till sin 

9 Det är väldigt svårt att ange antalet personer som talar ett språk, men beroende på om man 
räknar personer som är födda i länder där språket är förstaspråk, personer som talar språket 
flytande eller personer som talar språket överhuvudtaget, samt vilket år undersökningen är gjord 
och av vem, så hamnar arabiskan mellan 3:e och 6:e plats över största språk i världen. 
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instruerande roll som lärare. Här hade händelsen kunnat ebba ut, men det är 

något med Tanjas kommentar som dröjer sig kvar och Diana ställer sig 

undrande inför mig och sina kamrater till det. Trots att vi inte kan enas kring 

arabiska språkets exakta placering på listan över världens största språk 

konstaterar Diana att ”arabiskan är jättestort” och jämför det med serbiska, det 

språk som Tanja talar utöver svenska. Dianas strategi att hantera situationen är 

inte bara baserad på att lyfta fram arabiska språkets utbredda spridning, utan 

även på att förmå mig att skriva om händelsen som ett sätt att få upprättelse. 

Boken jag skriver blir till en strategisk resurs.  

Till en början har skrattet en inkluderande funktion då de arabisktalande 

tjejerna skrattar med sin lärare, dels åt det svåruttalade uttrycket, dels åt hans 

försök till uttal. Men Tanjas kommentar skapar ett särskiljande när hon 

kontrasterar arabiska språket med européer, en grupp som hon själv identifierar 

sig med. Tanjas kommentar avslutar skratten, och trots att den inte besvaras 

öppet gör tjejerna motstånd mot den i den trygga kamratgruppen och Diana ber 

mig skriva om arabiska språkets storhet i jämförelse med serbiska. Arabiska 

språkets utbredda spridning används som ett trumfkort, som om det kunde säga 

något om vilka de arabisktalande tjejerna själva är. 

Exemplet ovan visar att när man fokuserar på särskiljande där man 

definierar andra som avvikande tar skratten slut. Men när man fokuserar på 

likheter och gemenskaper, som de arabisktalande tjejerna och Stefan gör, 

genom att samlas runt en praktik omringad av nyfikenhet och kantad av skratt 

skapas en samhörighet. 

Genom skratt och humor kan vi göra mycket, vi kan skapa gemenskaper 

och särskiljande, vi kan inkludera och exkludera, vi kan driva med oss själva och 

med andra. Ungdomarna kan genom humor och skratt ta plats och i de fall alla 

delar humor och skratt bildas gemenskaper. Men humor och skratt har också en 

exkluderande funktion då skrattet riktas mot någon som inte har bjudit på det. I 

sin form kan humor vara omskapande, men i sin funktion riskerar den att både 

bekräfta och upprätthålla existerande normer och mönster (Mulkay 1988: 156). 

Detta innebär att på en övergripande strukturell nivå riskerar humor och skratt 

att förstärka stereotyper (Weaver 2011) om vilka grupper som kan tänkas spela 

fotboll med bomber, vilka grupper som förväntas tycka synd om vem och vilka 

grupper som ägnar sig åt äktenskapsmigration. Men på individnivå kan humor 

förse individen med handlingsutrymme och makten att definiera sig själv och 

andra. 
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Kapitel 7 

”STOLT!” 
Regeln om att försvara sin bakgrund 

Det är dagen för den årliga skolfotograferingen och i korridorerna 
trängs elever runt speglarna. De lånar hårprodukter av varandra och 
tjejerna rättar omsorgsfullt till sminket. Många verkar nervösa där de 
står utanför skolans bibliotek, som dagen till ära förvandlats till en 
ateljé. Ipek och Sophie suckar och i sin oro över att inte se bra ut på 
bild utbrister de att de inte vill fotograferas. Stämningen är ändå 
uppsluppen. Eleverna rör sig runt i olika konstellationer och 
kommenterar varandras utseende. Tanja är en av dem, hon glider 
runt bland sina klasskamrater, nynnar på en poplåt och svänger runt 
med sitt nyckelband. Så träffar nycklarna Leo på benet. Han tittar 
upp mot Tanja. Bakom den frågande blicken kan man ana ett 
leende, Tanja och Leo är goda klasskamrater. De tillhör samma 
innegäng, de retas och småkivas ofta. Nu när deras blickar möts ger 
Tanja ifrån sig ett litet skratt och säger retsamt ”kolla hur du ser ut!” 
varpå Leo omgående svarar ”OCH?”. Tanja skrattar till ännu en 
gång och tillägger ”svart!” syftande på Leos hudfärg. Hans replik 
kommer blixtsnabbt: ”STOLT!” svarar han, och tittar Tanja stint i 
ögonen. Hon ler retsamt och upprepar ”SVART!” med ännu mer 
betoning på ordet. Återigen är Leo blixtsnabbt med svaret. 
”STOLT!” säger han utan att vika en tum med den allvarliga 
blicken. Tanja skrattar vänligt och försöker med ”homosexuell”. 
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Hon drar ut på ordet samtidigt som hon rör på kroppen i en 
överdrivet feminin rörelse. ”Stolt!”, svarar Leo och drar en aning på 
munnen. ”Homose…” ”Stolt!”, avbryter Leo innan Tanja hunnit 
avsluta ordet. Tanja svänger åter med sitt nyckelband och träffar 
avsiktligen Leo på benet. Hon nickar vänskapligt mot honom, Leo 
nickar tillbaka och de ler i samförstånd. (v. 39 ons. Fältanteckning) 

Alla grupper har normer, krav och ideal som gruppmedlemmarna måste förhålla 

sig till (Eriksen 2000: 63). Att uttrycka stolthet över sina bakgrunder är en av de 

normer och förväntningar som ungdomarna i denna studie ställer på varandra, i 

synnerhet då den egna bakgrunden omnämns i testande eller retfulla ordalag. I 

Tanjas och Leos skola finns många starka karaktärer, som påfallande ofta säger 

sin mening, avklätt och utan omsvep. Alla i skolan blir emellanåt inbjudna att 

delta i retfulla samspel som framförallt sker inom vänskapsgrupper. En del 

uppskattar och söker denna uppmärksamhet i jakt på spänning och 

underhållning. Andra försöker hålla sig undan, men ingen, oavsett status eller 

bakgrund, lyckas helt. Skrattet är målet. Den som lyckas underhålla och få 

andra att skratta har lyckats. I centrum för samspelet står ofta ungdomarnas 

etniska grupptillhörigheter. Jag använder begreppet i pluralis eftersom 

ungdomarna jag följer sällan identifierar sig med endast en grupp. En enskild 

individ kan vid olika tillfällen beskriva sig som kurd, irakier, svensk, muslim 

eller ung tjej i en Stockholmsförort. 

En närmare analytisk fokus på vad jag kommer att benämna som ”regeln 

om att vara stolt” visar hur etnicitet är något som skapas, iscensätts och fylls 

med innebörder i vardagliga interaktioner. För det är just genom interaktioner, 

genom möten och samtal mellan människor som etniciteter uppstår och får 

mening (Barth 1994; Eriksen 2007). Utan Tanja och hennes tilltal hade Leo 

inte behövt tänka på sin bakgrund just då, än mindre hade han behövt besvara 

tilltalet. Det är genom Tanjas tilltal som Leos svar genereras; ”stolt!” är ett svar 

på tilltal. 

En utgångspunkt i denna studie är att etnicitet inte är ett ting som 

människor föds med, utan något som görs, som medvetet eller omedvetet 

skapas och iscensätts i mötet med andra. Därför vill jag återigen påminna om 

att etnicitet bör vara ett verb och inte ett substantiv. Att etnicitet skapas och 

iscensätts innebär dock inte att individer är fria att dagligen byta eller välja 

identitet. Hudfärg liksom kön låter sig inte enkelt väljas, däremot kan de 

tillskrivas olika typer av mening (Bucholtz 2011; Butler 1997). 
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I detta kapitel ämnar jag visa hur ordet stolt och stolthet uttrycks och 

används i vardagliga interaktioner som ett svar på tilltal och för att värja sig mot 

stereotypiserande bilder. Som försvar använder ungdomarna ordet ”stolt” för att 

iscensätta grupptillhörigheter som de fyller med positiva innebörder. Stuart Hall 

lyfter exempelvis fram hur grupper som historiskt haft en underprivilegierad 

position och som ofta beskrivs i stereotypiserande termer inte är passiva 

mottagare av dominerande diskurser. Snarare arbetar de för att förändra 

rådande förställningar (Hall 2013b). Genom tilltal och svar skapar människor 

ett utrymme för att utmana och förändra rådande diskurser. Att vara stolt och 

uttrycka stolthet är inte bara förväntat och påbjudet, det är ett krav som 

ungdomarna ställer på varandra. 

Genom tilltalet i exemplet ovan uppmärksammar Tanja Leos utseende och 

hudfärg, och skojar om en sexuell läggning. Tanjas tilltal kan också förstås som 

ett test som Leo utsätts för och som han, enligt den rådande normen på skolan, 

klarar galant. Han viker sig inte, tar inte till undanflykter eller ber om ursäkt. I 

det här fallet ger han inte heller tillbaka med samma mynt genom att reta Tanja 

som han annars ofta gör. För varje pik svarar han kort ”stolt”, till och med när 

Tanja försöker att med homosexuell som sista utväg få till en reaktion. Leo får 

sista ordet och visar att han står pall. Han klarar testet. Tanja nickar vänskapligt 

mot honom och de ler mot varandra. 

Leos hudfärg är synlig och uppmärksammas emellanåt av kamraterna men 

Leos stolthet är inte synlig, den måste förmedlas för att uppmärksammas. 

Stoltheten behöver uttryckas och uttalas. Men stoltheten uttrycks inte bara 

verbalt. Ungdomarna visar tillhörigheter och uttrycker stolthet över sina 

grupptillhörigheter genom att bära nationella, etniska och religiösa symboler på 

kläder och smycken (Wiltgren 2014). Arabisk, turkisk kurdisk och annan musik 

fyller emellanåt skolkorridorerna, ibland spelas den i skolcafeterian där många 

samlas under rasterna. En del elever dansar då i ring. Majoriteten är flerspråkiga 

och flertalet elever talar den lokala varianten av svenska och kodväxlar flitigt 

(Wiltgren 2013). På så vis uttrycker ungdomarna tillhörighet och genom 

iscensättandet av tillhörighet uttrycker de stolthet. Stolthet kan också uttryckas 

verbalt genom ordet stolt som står i fokus i detta kapitel. Tidigt under 

fältarbetet uppmärksammade jag användningen av ordet som ett svar på när en 

bakgrund som man identifierar sig med påtalas, utmanas eller upplevs som 

hotad. Stolt är också en uppmaning, en social regel, en påbjuden och förväntad 

reaktion då den egna bakgrunden påtalas. Det är i sådana sociala interaktioner 

som identiteter och etniciteter skapas, för de är alltid skapade genom skillnader 
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och kontraster till andra människor och andra grupper (Eriksen 2007: 19; Hall 

2000c: 147). 

”Stolt” – ett svar på tilltal 
Alla förväntas vara stolta över sina bakgrunder, men regeln om att vara stolt 

underlättas inte alltid av kamraterna, snarare utmanas den och sätts på prov. 

Det är under sådana situationer, när den egna bakgrunden uppmärksammas och 

påtalas, som ordet stolt kommer till användning. Tilltalen på skolan har som vi 

redan sett, ofta en skämtsam underton där målet är en reaktion från den 

tilltalade, att skapa underhållning, spänning och sätta en färgklick i 

skolvardagstristessen. Detta kan jämföras med ”jävlandet”, skojandet och den 

”råa humor” som utgjorde den gängse umgängestonen för relationen på 

fabriksgolvet bland manliga kroppsarbetare i Paul Willis (1999: 73) studie. Vad 

som utifrån kan verka elakt, illasinnat eller till och med ren mobbing förklaras 

av fabriksarbetarna som skoj ämnat att fördriva tiden, liva upp dagen och härda 

nykomlingar (Willis 1999: 75). Men medan Willis fokuserar på ”jävlandet” och 

skojandet, riktar jag fokus på hur ungdomar svarar på dessa. 

Goran suckar uttråkat, han tittar sig runt i klassrummet. Alla 
klasskamrater sitter vid sina bänkar, försjunkna i enskilt skolarbete. 
Goran vandrar runt med blicken, söker kontakt, någon att utbyta 
några ord med. Hans blick fastnar slutligen på Zahra som sitter allra 
närmast, försjunken i sitt arbete. Han lutar sig mot henne och 
viskar: 
 
Goran: Zahra-Kabab! 
Zahra: Håll käften CP! Människa! 
Goran: Du är arab! Irakier! [skrattar retfullt] 
Zahra: OCH!? STOLT! 
Goran: xxx 
Zahra: STOLT ARAB! STOLT IRAKIER! STOLT ALLTING! 
VADDÅ? HAR DU PROBLEM?  

Zahra skriker ut sina svar alltmedan Goran talar lågmält för att inte dra alltför 

stor uppmärksamhet till sig, eftersom han till skillnad från sina klasskamrater 

dels låter bli att ägna sig åt skolarbete, dels stör en kamrat som ägnar sig åt just 

detta. Dessutom retar han Zahra för hennes bakgrund, och riskerar därmed att 
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få tillsägelser från lärare. För Zahras del gäller det att tydligt visa att hon inte 

låter sig nedslås av Gorans pikar och istället uttrycka stolthet över 

grupptillhörigheter som Goran kontextlöst skrattar åt; skrattet följer inte på ett 

skämt (jfr Billig 2005). Hon svarar på tilltalet i enlighet med rådande 

förväntningar och normer på skolan: tveklöst och rakryggat. I likhet med Leo 

klarar Zahra testet, och får sista ordet. 

Hall (1999a: 234) menar att identitet inte handlar så mycket om vilka vi är 

eller var vi kommer från utan snarare hur vi blir representerade och sättet detta 

påverkar hur vi representerar oss själva. Identiteter bildas enligt Hall inom och 

genom representationer (Hall 1996a: 4; 1999a: 233). Själva representationen är 

en kommunikativ process för att skapa och förmedla mening (Hall 2013a). 

Därför bör man inte rikta fokus mot vad någons identitet är utan mot hur 

identiteter och skillnader produceras i olika situationer. Trots att en stor del av 

uppmärksamheten riktas mot skillnader bör skillnader i denna mening inte 

förstås som absoluta eller naturligt observerbara fakta, utan som pågående 

konstruktioner (Hall 1996a). Identiteten kan vara en tilldelad, påtvingad eller 

självpåtagen positionering beroende av kontexten (Eriksen 2007). När Tanja 

och Goran tilltalar sina kamrater med etniska beteckningar tilldelar eller till och 

med påtvingar de dem en position. Leo, Zahra och människor i gemen har inte 

alltid kontroll över hur de blir tilltalade, däremot kan de välja hur de besvarar 

tilltalen eller om de överhuvudtaget ska svara. I skolan där Zahra och Leo går är 

det dock mer vanligt att besvara tilltalet som de båda gör, med ett tveklöst och 

bestämt ”stolt!”. Svaret är både påbjudet och förväntat.  

”Stäng dörren!”, skriker Evin uppfodrande till Tanja som står i 
närheten av klassrumsdörren. Några elever från andra klasser väsnas 
utanför, ett surr som uppenbarligen stör Evins försök att koncentrera 
sig på boken hon läser. Tanja kastar en blick på den vidöppna 
dörren, såsom om hon funderade på Evins uppmaning, men går 
sedan bort till sin bänk och slår sig ner där. Samtidigt förklarar hon 
att Evin själv kan stänga dörren. ”SERB!,” ropar Evin irriterat efter 
Tanja. Tanja som nu har satt sig på sin plats besvarar tilltalet med 
melodiska intonationer ”turk-burk!” Evin är blixtsnabb med sitt svar: 
”stolt, stolt!”, säger hon och återanvänder samma melodiska 
intonationer som Tanja. (v. 6 tis.) 
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Här avbryts interaktionen av att Stefan kommer in i klassrummet, ber om 

ursäkt för att han är sen och lektionen startar. Det finns förstås många olika sätt 

att svara på tilltal. Tanja väljer exempelvis att besvara tilltalet ”serb!” med ett 

annat etniskt tilltal ”turk-burk”. Evins efterföljande ”stolt!” avslutar samtalet. 

Jag hör aldrig någon uttrycka oförståelse eller ifrågasättande av ordet stolt eller 

stolthet. Som social regel ifrågasätts den inte. 

Regeln om att vara stolt 
Som tidigare nämnts följer jag i slutet av läsåret klass 8B som enligt schemat ska 

ha musiklektion, men musikläraren är sjuk och nu sitter tjejerna i sitt 

hemklassrum och samtalar på kurdiska, det språk som majoriteten av klassens 

elever behärskar. Sercan passerar förbi i korridoren utanför och tittar nyfiket in i 

klassrummet. Tjejerna lägger inte märke till honom utan fortsätter sitt samtal. 

Sercan stannar till i dörröppningen och betraktar gemenskapen i klassrummet. 

Han skrattar till och säger ”alla kurder och sen en arab”. Han fortsätter skratta 

ett vänskapligt skratt. Kani nappar på ämnet och säger skrattande: 

Kani: Alla vill bli kurder… Man ska vara en stolt kurd! Som Elmas! 
Fatima: Man ska vara sig själv. 
Layal: Är du stolt kurd? 
Elmas: [ler generat] Så där. 
[Selda slår Elmas på bakhuvudet i en tillrättavisande men vänskaplig 
gest och alla skrattar]. (v. 19 tis.) 

Genom det vänskapliga men disciplinerande slaget som manar till skratt (jfr 

Billig 2005) demonstrerar Selda att Elmas inte besvarar min fråga enligt 

rådande norm. Visserligen nekar inte Elmas till att vara stolt, men hon svarar 

inte heller med tveklös övertygelse. Hon lever med andra ord inte helt upp till 

regeln om att vara stolt. 

Många studier av olika ungdomsgrupper uppmärksammar Fatimas 

uppmaning om att vara sig själv som en slags oskriven regel (Andersson 2003; 

Haglund 2005; Hammarén 2008; Jonsson 2007; Back 1996; Widdicombe och 

Wooffitt 1995). Denna övergripande uppmaning genomsyrar all sorts tal om 

identitet bland tjejerna i Ambjörnssons (2004: 266) studie. I denna regel och 

uppmaning finns tydliga föreställningar om gränsdragningar som reglerar vem 

man ”är” och vem man tillåts vara (Jonsson 2007). 
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I skolmiljön som står i fokus i denna studie finns ett tillägg till regeln om 

att vara sig själv: den oskrivna regeln om att man ska vara stolt över sin 

bakgrund. Stoltheten förutsätts vara en del av att vara sig själv, att inte vara stolt 

över sin bakgrund är att inte vara sig själv. Men när ungdomar talar om sådana 

regler refererar de inte till dem som regler. De talar snarare om hur man ska 

vara och bete sig. Det är jag och flera forskare före mig som refererarar till dessa 

beteende- och uppförandekoder som regler. De inbegriper att ”inte spela” eller 

överdriva olika roller. Carine illustrerar detta under en intervju där hon tar 

avstånd från den lokala varianten av svenska som förekommer i skolan: 

Carine: Jag gillar inte sättet de pratar heller. Jag tycker mer man ska 
låta, jag tycker man ska prata, inte helt ren svenska, men ganska bra 
svenska. Det är så jag försöker prata också. Annars man ger ett helt 
fel intryck. Såsom de pratar, de uppfattas som dumma människor. 
Layal: Du sa inte ren, men ganska bra. Vad menar du med det? 
Carine: Man ska inte spela svensk. Det där ska man aldrig göra. 
Vissa de spelar svenskar. Jag tycker man ska vara STOLT var man 
kommer från. Man ska inte spela helt svensk. 
Layal: Utan? 
Carine: Alltså man ska vara stolt. Alltså man kan prata helt ren 
svenska, men man ska inte spela svensk. (v. 14 tis.) 

Språket avgör enligt Carine vilka intryck man förmedlar där man riskerar att ge 

”ett helt fel intryck” och ”uppfattas som dumma människor” alternativt att ge 

sken av att inte vara stolt över sin bakgrund. Slutsatsen tycks landa i att ”man 

kan prata helt ren svenska”, så länge det kan kombineras med stolthet över sin 

bakgrund och att inte spela helt svensk. Att ”spela helt svensk” implicerar i 

resonemanget att man inte är stolt och kanske även att man inte är sig själv. 

Därmed riskerar stoltheten att hamna på skuggsidan. Detta innebär dock inte 

en avsaknad av svenskhet. I Carines formulering finns inte en total uteslutning 

av det svenska. I uppmaningen att inte ”spela helt svensk” öppnar hon upp för 

ett utrymme att spela delvis svensk. När jag undrar vad det innebär att spela helt 

svensk funderar Carine en stund och svarar att det handlar om hur man klär sig 

i dyra märkeskläder. 



164   |  STOLT! 

Möjliga berättelser 
Regeln om att vara stolt kan tolkas som en reaktion på hierarkiskt 

underordnande kategorier, men denna underordning och utsatthet, som ofta 

omnämns i relation till bostadsområdet och dess tillhörande skolor, gör sig inte 

ständigt påmind här. I stället är det stoltheten som är markant påtalad och den 

gör att vissa berättelser blir möjliga i den lokala kontexten.  

En dag blir Diana oense med Sandra och Zahra om var de ska sätta 
sig i matsalen. Diana protesterar mot att hennes vänner alltid väljer 
samma bord och slår sig demonstrativt ned vid ett annat. Sandra och 
Zahra suckar åt hennes infall, skakar på huvudena och konstaterar 
att de inte ska gå henne till mötes. Så händer det att Diana den 
dagen inte äter sin lunch tillsammans med sina vänner som de 
annars alltid gör. Men så fort hon ätit färdigt återvänder hon till 
dem och undrar förvånat varför de inte är klara. Tjejerna förklarar 
att vi har diskuterat de turkiska soldaternas intåg i Irak på jakt efter 
PKK-gerillan, en händelse som dominerade gårdagens 
nyhetssändningar. Ämnet leder oss in i en diskussion om irakierna i 
Sverige. ”Irak har gjort Sverige!” konstaterar Diana. ”Det är för alla 
irakier som det går så bra för Sverige”,, slår hon stolt fast. ”Varför 
vill Sverige annars ha irakier?”, frågar hon retoriskt för att förstärka 
sitt argument och tittar forskande på sina kamrater. Hon ger dem 
ingen betänketid utan besvarar sin egen fråga. ”för att de tänker, de 
ska jobba, de har barn, deras barn ska jobba och sen de kommer bli 
svennar”. Hon ler åt sin egen bedrift över att ha röjt intentionen 
bakom det svenska mottagandet av irakier. (v. 43 tis. 
Fältanteckningar) 

Irakier och deras barn, den grupp tjejerna identifierar sig med, är i Dianas 

resonemang inte bara viktiga och eftertraktade, de utgör en oumbärlig kärna i 

Sveriges nuvarande och framtida utveckling. I Dianas berättelse framstår det 

inte bara som möjligt för irakier att bli svennar, det är en del av målet bakom 

deras välkomnande till Sverige. 

När jag lyssnar på Diana och ser hennes vänner nicka eftertänksamt kan jag 

inte låta bli att undra vad som händer den dagen Diana inser att bilden inte 

delas av alla i samhället, att vissa skulle säga att irakier och flyktingar överlag 

befinner sig i Sverige på nåder medan andra, som numera har plats i Sveriges 
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riksdag, helst skulle vilja se till att de och deras likar återvänder dit de eller deras 

föräldrar en gång i tiden flydde från. Men detta diskuterar inte Diana och 

hennes vänner. I skolan där de går är den romantiserande berättelsen om 

irakierna som ”har gjort Sverige” möjlig att berättas. 

I bostadsområdet är det också möjligt för Sidra att dagligen gå klädd i 

shalwar kameez, en klädedräkt med vida byxor och lång tunika som är vanligt 

förekommande i Sydasien, utan att väcka reaktioner. Ibland köper Sidras 

mamma byxor till henne i de kommersiella klädbutikerna, för att ”de kan vara 

bra på vintern”, men Sidra vägrar att ha på sig dem, hon föredrar kläderna som 

hennes mamma syr till henne eller som de köper i Pakistan. ”Jag älskar dem”, 

förklarar Sidra och berättar att i innerstaden kan folk reagera på kläderna, ”de 

kollar snett”, säger hon, något hon bara rycker på axlarna åt. Men i 

bostadsområdet är folk mer toleranta. Hon förklarar att ”det här är mest kultur. 

Så de vet det, de fattar. De säger inte så mycket, för vad ska de säga, deras 

föräldrar klär sig själva konstigt. Inte så här, men annorlunda”. 

Sidras resonemang tycks vara att eftersom alla i bostadsområdet är olika blir 

skillnader något normalt som inte åtföljs av höjda ögonbryn eller sneda blickar. 

På så vis är ungdomarna inte etniskt segregerade. I sin vardag möter de 

människor med otaliga etniska bakgrunder och de lär sig att prata, skämta om 

och hantera skillnader. De segregerade blir enligt samma resonemang de som i 

sin dagliga tillvaro inte möter människor med olika bakgrunder.  

Det verkade även finnas en medvetenhet om dessa frågor från ledningens 

sida. Under en lunch får jag sällskap av en av skolans rektorer som berättar att 

han har varit på ett universitet och föreläst om maktförhållanden i relation till 

”etniska minoriteter”. Huvudpoängen i hans föreläsning och resonemang var att 

etniska minoriteter är i majoritet på många skolor, men att de som har det 

övervägande ansvaret och makten på skolan tillhör den etniska majoriteten, 

vilket sänder klara signaler till eleverna. Rektorn framhåller att skolor med 

många minoritetselever behöver fler lärare med annan bakgrund än svensk, 

också i kärnämnen, det räcker inte med modersmålslärarna, som för övrigt har 

låg status på skolorna. Han tillbakavisar kritiken att det riskerar att förmedla 

bilden av att barn med migrationsbakgrund bara kan bli undervisade av lärare 

med migrationsbakgrund. Istället framhåller han att bilden man riskerar att 

förmedla är att invandrare inte kan uppnå maktpositioner. Han framhåller att 

eleverna behöver vuxna på skolan som de kan identifiera sig med och inspireras 

av och därigenom få en positiv självbild. 



166   |  STOLT! 

Positiv självbild 
Idriss och Zakarias gör mig sällskap under en lunch. Klassen har precis haft 

lektion med Ibrahim, som likt flera andra lärare är omtyckt bland eleverna, och 

jag frågar killarna vad de tyckte om lektionen. Idriss talar om att Ibrahim är bra 

eftersom han ”förklarar bra” och Zakarias skyndar sig att tillägga att han också 

gillar honom. Idriss fortsätter ösa beröm över sin lärare och kopplar till hur 

Ibrahim under den föregående lektionen förklarade druvsockrets snabba verkan 

i kroppen genom en metafor där en ambulans fullastad med druvsocker kör 

igenom blodkärlen till olika kroppsdelars undsättning: 

Idriss: Han förklarar bra och roligt. Han säger bra saker. Därför en 
svensk lärare hade inte kommit på en sån sak? Han [Ibrahim] säger 
att det behövs socker här [pekar på sin hand] och sen en ambulans 
kommer. 
Layal: Den var bra! [glatt igenkännande] 
Idriss: Man förstår! Då, man förstår! Man säger ”okej”. Han är bra 
på att förklara. (v. 17 tis.) 

Ibrahims pedagogiska skicklighet kopplas samman med att han inte definieras 

som svensk. En snarlik händelse mötte jag våren innan jag påbörjade fältarbetet 

då jag besökte skolan några dagar och fick följa en klass under ett besök av 

några gymnasieelever som ska informera om sin gymnasieutbildning och locka 

nya elever till sin skola. Under informationens gång nämner en elev plötsligt 

ryktet om att gymnasieskolan, som är belägen i närområdet, ”är en dålig skola”. 

Gymnasieskolans syokonsulent ignorerar kommentaren och fortsätter informera 

om olika inriktningar. De två medföljande gymnasieeleverna tar dock illa vid sig 

av kommentaren och undrar upprört vad det är för rykten som florerar, för att 

därefter retoriskt fråga klassen vilket rykte deras egen skola har. Poängen når 

fram och de två gymnasieeleverna slår fast att ryktena som båda skolorna har är 

oförtjänta. För att förstärka sin poäng nämner en av dem att lärarna på deras 

gymnasieskola är bra och tillägger med en nostalgisk ton: ”såna lärare som 

Ibrahim har vi i [namnet på gymnasieskolan]. De förstår er. Ibrahim förstår er!” 

konstaterar hon och flera elever nickar instämmande. ”Det är inte samma sak 

med svenska lärare” fyller hennes kamrat i. Hon jämför med sin gamla 

gymnasieskola som hon refererar till som en ”svensk skola” och konstaterar att 

”en svensk lärare kan ha svårt att förstå er”. 
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”Såna lärare som Ibrahim” används för att lyfta fram det gemensamma 

mellan skolorna, locka elever till gymnasieskolan och som ett sätt att ta udden 

av det dåliga rykte som omnämns. Gymnasieleverna visar på likheter i att båda 

skolorna har lärare som förstår men vad det är som skall förstås låter de förbli 

osagt. Det blir än mer intressant att det är lärarnas etniska bakgrund som 

beskrivs som en avgörande faktor till denna odefinierade men eftertraktade 

förmåga till förståelse.  

Normen tycks vara läraren som betraktas som icke-svensk och som förstår 

eleverna i sin egenskap av att vara just icke-svensk. Ibrahims ofta hyllade 

pedagogiska metoder uppfattas som samhörande med hans etniska bakgrund. 

Men alla lärare med migrationsbakgrund är inte lika pedagogiskt skickliga och 

omtyckta som Osman och Ibrahim. Deras pedagogiska brister förklaras dock 

inte utifrån etnisk bakgrund utan utifrån personliga egenskaper såsom att 

läraren inte ”kan förklara”. Här tycks det råda en slags omvänd diskriminering 

där de positiva egenskaperna uppfattas som intimt förknippade med lärarens 

etniska bakgrund, medan de negativa egenskaperna hos samma grupp uppfattas 

som individuella undantag. På så vis skapas ett särskiljande där positiva 

egenskaper tillskrivs en grupp som eleverna både identifieras med och som de 

själva identifierar sig med. Samtidigt förklaras svenska lärare som ”inte förstår” 

med att de är just svenskar. Jag hör aldrig någon förklara Stefans pedagogiska 

skicklighet med att han uppfattas som svensk. Stefan är bara Stefan.  

Det är förstås olyckligt att lärares eller andra människors etniska bakgrund 

ska ha betydelse för hur de blir tolkade och bedömda. Att det förhåller sig på 

det viset säger något problematiskt om samhället vi lever i. Pedagogiska 

egenskaper som förknippas med lärares etniska bakgrund spär på dikotomin 

mellan etniska grupper, men i det här fallet tillskrivs individer med 

migrationsbakgrund en hierarkisk överordning. Detta kan kontrasteras till 

studier där förklaringar till normbrott hos personer med migrationsbakgrund 

tolkas utifrån deras kulturella bakgrund medan samma normbrott hos personer 

som inte har migrationsbakgrund förklaras utifrån individuella faktorer som inte 

knyts till kulturell bakgrund (Brune 2000; Bredström 2006; Diesen 2005). 

Däremot ska etniska kategorier inte förstås som varandra uteslutande.  

Svenne med pakistansk bakgrund 
Eriksen (2004: 13) framhåller att det som kan se ut som motsättningar i själva 

verket utgör ett utrymme som vi kan röra oss i och att det finns mer av både-



168   |  STOLT! 

och än antingen-eller i världen. Flera ungdomar uppfattar inte etniciteter som 

uteslutande och kombinerar dem gärna i sina självbeskrivningar. 

Layal: Om du skulle berätta för någon som inte kände dig om vem 
du är, vad skulle du berätta? 
Sidra: Jag är född i Sverige, jag är svensk medborgare, alltså jag är 
svenne med pakistansk bakgrund. Jag tycker om att läsa böcker, jag 
tycker om att se på tv. Jag tycker om min lillebror, eller alla i min 
familj. Jag har två systrar och två bröder. Jag har en systerdotter… 

Sidra ser inga motsättningar mellan att tillhöra och kombinera olika etniciteter 

(jfr Hall 2000a). Snarare framstår ”svenne med pakistansk bakgrund” som en 

självklarhet i hennes självbeskrivning, ända tills jag nystar och frågar: 

Layal: Du sa att du är svensk medborgare, att du är svenne med 
pakistansk bakgrund, är det så du ser på dig själv? 
Sidra: Ja, fast, jag är typ, alltså jag är invandrare tycker jag. 
Layal: Men också svenne? 
Sidra: Alltså om någon säger till mig att jag är blatte, jag säger ”ah, 
jag är blatte!”. Om nån säger till mig att jag är svensk, jag säger ”ah, 
jag är det!” För alltså egentligen, jag är inte något av dem […] 
Layal: Men om någon säger att du är svensk, så går du med på det! 
Sidra: Ja, för jag är ju svensk! […] 
Layal: Men om du är född i Sverige så är du inte invandrare? 
Sidra: Nej, jag är inte det. Men alltså jag tänker så här. När folk 
frågar mig, var kommer du ifrån, jag svarar Pakistan. Alltså det är så 
när de frågar mig, då jag tror att de menar varifrån kommer dina 
föräldrar. Då jag svarar Pakistan. Men om de frågar mig så här 
”varifrån kommer du?” Alltså varifrån kommer du? Jag säger 
fortfarande Pakistan, men om jag tar det på ett annat sätt typ 
varifrån kommer själva jag. Då jag svarar att jag är svensk med 
pakistansk bakgrund. (v. 14 tis.) 

Det som till en början verkade självklart, att Sidra otillfrågad nämner två etniska 

identiteter i sin självbeskrivning, kommer i gungning och flagnar i mötet med 

mina följdfrågor. I efterhand inser jag att de kan tolkas som att jag inte utan 

vidare godtar hennes självbeskrivning som ”svenne med pakistansk bakgrund”, 
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såsom jag gör med hennes övriga självbeskrivningar. Att en 15-åring gillar att 

läsa böcker, se på tv och uppskattar sin familj passerar oproblematiskt förbi. 

Sidras beskrivning av sina etniska grupptillhörigheter uppmärksammar jag 

däremot. Varför?  

Självklart berör ämnet mitt forskningsintresse, jag befinner mig i skolan för 

att studera hur etnicitet kommer till uttryck. Intresset ligger också i det faktum 

att man sällan hör sådana självbeskrivningar, vilket Sidra aktualiserar genom att 

berätta att hon bara brukar nämna Pakistan när hon får frågan var hon kommer 

från. Sidras beskrivning väcker min nyfikenhet, jag vill veta mer, inte för att jag 

tycker att identiteten är oförenlig utan för att jag finner kombinationen 

intressant. Min fråga till Sidra bottnar i uppmuntrande nyfikenhet, men riskerar 

att tolkas som ett ifrågasättande. Hon vacklar, tar avstånd från båda 

tillhörigheterna, tar hänsyn till vad hon utgår från att andra vill veta om hennes 

bakgrund, för att i slutändan ändå konstatera att ”själva jag” är ”svensk med 

Pakistansk bakgrund”. 

Utdraget aktualiserar min klumpiga och ogenomtänkta följdfråga (jag hade 

istället kunnat be Sidra berätta mer om att vara svenne med pakistansk 

bakgrund). Det aktualiserar även omgivningens förväntningar på hur en ung 

svenskfödd tjej vars föräldrar är födda i Pakistan ska presentera sig själv. 

Vad som ur en synvinkel kan tolkas som nyfiket intresse riskerar att 

resultera i ambivalens och osäkerhet. Förväntningar och reaktioner påverkar 

självklart individens självbild och självpresentation, men människor är inte 

passiva mottagare av tilldelade identiteter. Vid ett annat tillfälle intervjuar jag 

Sandra, Zahra och Diana. Tjejerna bjuder ofta in mig i deras gemenskap. Nu 

sitter vi i ett grupprum och har skojat och skrattat, växlat mellan att prata 

svenska och arabiska och lyssnat på arabisk och assyrisk musik. Stämningen har 

varit munter och den senaste timmen har samtalet till övervägande del kretsat 

kring etnicitet, flerspråkighet och tjejernas relation till Irak. 

Plötsligt ser Diana bekymrad ut, hon försöker säga något, men överröstas 

av sina kamrater. Hennes bekymrade ansiktsuttryck väcker min nyfikenhet och 

jag frågar: ”vad skulle du säga Diana?” Med allvar i blicken svarar hon ”Vi är 

svenskar också”. Hon konstaterar vidare att ”nu är vi svenska medborgare alltså. 

Jag och du och du och du!” Hon nickar mot mig och sina vänner. ”Alla är 

svenska medborgare”, fortsätter hon. Kommentaren åtföljs av tystnad, inte för 

att den är obehaglig, snarare manar den oss till reflektion. Jag frågar om det 

betyder att vi är svenskar? Diana nickar med allvar i blicken och Sandra tillägger 

eftertänksamt att ”vi är både-och” och får medhåll av Zahra: ”vi är svenskar fast 
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bakgrunden är irakisk”. Dianas kommentar och poäng förändrar stämningen i 

gruppen från skoj och stim till allvar och eftertänksamhet. 

En viktig slutsats är således att stolthet inte innebär ett avståndstagande 

eller ett motstånd mot det svenska. Men medan svenskhet kunde användas som 

en resurs uttrycks stolthet oftast över det som inte är svenskt. En uttalad 

stolthet över att vara svensk hörde jag inte under mitt år på skolan. Möjligtvis 

kan den uttryckas i andra sammanhang dit min närvaro inte sträckte sig, 

exempelvis när en del är på besök i föräldrarnas födelseländer. Som vi tidigare 

har sett exempel på, tilltalar ungdomarna varandra emellanåt som ”svenne”, ett 

tilltal som mottas med skratt eller tystnad, men som jag aldrig har hört besvaras 

med ”stolt!”. Det kan naturligtvis hänföras till att svenskhet tillhör det 

dominerande och normaliserande och som följaktligen inte behöver uttryckas i 

form av stolthet, i kontrast till hierarkiskt underordnade etniska kategorier. 

Men som Carine tidigare var inne på är vissa identiteter mer påbjudna än 

andra. Många gånger kan man finna en kontrast i hur och när man vill 

positionera sig i etniska termer och hur, när och under vilka omständigheter 

man blir positionerad av andra. Att positioneras som svart, arab eller invandrare 

är inte alltid självvalt. Inte heller vilka etniska identiteter som får utrymme och 

vilka som förblir ouppmärksammade. När jag samtalar med Sandra, Zahra och 

Diana kring etnisk bakgrund är det inte i första hand den svenska jag har i 

åtanke, trots att den utgör ett av mina forskningsmässiga intresseområden. 

Under en timmes samtal nämns den inte heller, vilket Diana slutligen reagerar 

och protesterar mot. Diana tycks vilja uppmärksamma att vår svenska bakgrund 

också har en given plats i samtal kring etnicitet och nationalitet och jag påminns 

om min egen blindhet för den osynliga normen. Obetänkt landar jag i en fälla 

som både forskare och människor i gemen tenderar att hamna i, där vi fokuserar 

på skillnader gentemot normen snarare än likheter med den. Våra blickar fäster 

sig vid det som görs till det annorlunda och avvikande och där svenskhet, som 

är det dominerande och normerande i samhället, passerar oss obemärkt förbi 

(Gruber 2007: 58). 

Interna skillnader 
En annan fälla, som jag tidigare berört, är att grupper beskrivs som avgränsade 

och gruppmedlemmar som likformiga (Geertz 1995: 42 ff.; Abu-Lughod 

1991). De interna skillnaderna tenderar att förbises. Därför är det angeläget att 

understryka att stolt och stolthet är vanligt förekommande i skolan men att alla 

inte känner sig lika bekväma med att öppet stoltsera med sin bakgrund. Vi har 
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redan sett exempel på när Kani konstaterar att man ska vara stolt kurd, Fatima 

som kontrar med att man ska vara sig själv och Elmas som säger sig vara ”så 

där” stolt. Nedan följer ännu ett exempel: 

Under den årliga fotbollsmatchen mellan lärarna och niorna sitter 
Sandra, Zahra och Diana på bänken intill fotbollsplanen och sjunger 
en hejarramsa. Men den handlar varken om niorna eller om lärarna 
utan om det irakiska landslaget som vunnit Asian Cup i fotboll 
förgående sommar. Sandra sjunger högt, med känsla och inlevelse i 
flera omgångar: ”Iraki! Irakin! Ljoum joumak ya watan!”, med den 
ungefärliga översättningen ”Irakier! [singularis] Irakier! [pluralis] 
Dagen är din kära nation”. Snart får hon med sig Zahra och Diana i 
hejarramsorna. De sjunger med, men Sandra är den mest 
entusiastiska och drivande i sången. Intill sitter ett gäng tjejer som 
också har bakgrund i Irak och som ibland brukar umgås med Diana, 
Zahra och Sandra. Nu vädjar Maha, en av tjejerna, till Sandra att 
sluta upp med ramsorna. 
 
Maha: Jag ber er var tyst. Ni skämmer ut er! Var tysta bara! 
[vädjande] 
Sandra: Varför skulle vi skämma ut oss? 
Zahra: Ah, hon sjunger om sitt land. Är det fel? 
Sandra: Jag får prata hur jag vill. Jag får sjunga hur jag vill. Jag får 
göra vad jag vill. 
Maha: Men inte här. Gå dit! [pekar på andra sidan planen] 
Zahra: Jo, hon kan visst här, det är ett fritt land. 
Maha: Hur kan du va med dem [till Diana]? 
Sandra: Hon är vår kompis, hon är vår syster, hon är från vårt blod. 
[Zahra skrattar] (v. 24 mån.) 

Maha vill uppenbarligen inte associeras med hejarramsorna som sjungs för full 

hals i hennes närhet och hon uppmanar Sandra och Zahra att sluta sjunga, 

alternativt att förflytta sig till andra sidan planen. Uppmaningen får dock 

motsatt effekt. Sandra och Zahra inte bara opponerar sig, de fortsätter strax att 

sjunga med ännu högre stämma med hänvisning till att de befinner sig i ett fritt 

land. Zahras kommentar kan förstås utifrån att Sandra vid ett flertal tillfällen 

återberättat för sina kamrater om att irakier, som är i minoritet i staden i Irak 

som hon fram till elvaårsåldern bodde i, riskerade trakasserier om de viftade 
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med irakiska flaggan. Här tycks Sandra, Zahra och Diana vara eniga om 

ramsornas existensberättigande.  

En stund senare vill Zahra inkludera mig i gemenskapen och hon undrar 

huruvida jag känner till någon hejarramsa om Syrien så att också jag kan sjunga 

med. Zahra har fina minnen från sina besök i Syrien dit hon har rest ett par 

gånger för att träffa släktingar som flytt krigets Irak. På mitt svar att jag inte 

kan några ramsor hittar hon på en ramsa på arabiska som hon sjunger i ett 

försök att locka med mig. Hon puffar till mig i sidan och ropar glatt yalla, yalla, 

[arabiska: kom igen, kom igen!] i ännu ett försök att få mig att sjunga med. 

Hon skrattar och ropar mitt namn mellan sångraderna, medan jag kämpar med 

att inte se alltför besvärad ut. 

Markerad tillhörighet 
Richard Dyer (1997) framhåller att vithetens starka förknippande med det 

normala har bidragit till att den vita huden har blivit både osynlig och fått 

privilegiet att associeras med det rent mänskliga. På senare år har fältet kritiska 

vithetsstudier lyft fram det faktum att vithet passerar som omarkerad eftersom 

den är normbärande. Perry (2001: 79) visar i en etnografisk studie hur vita 

ungdomar i USA lyfter fram betydelsen av vithet som att ha vare sig etnicitet 

eller kultur. Framförallt associeras vithet med att vara normal eller bara en 

människa. Temat återkommer i Bucholtz (2011: 57) studie där vita ungdomar 

gör motstånd mot att etikettera sig själva för att istället framställa sina 

identiteter som unika och komplexa. För många vita associeras vithet vare sig 

med etnicitet eller med kultur, utan snarare som brist på dessa (Ambjörnsson 

2004; Bucholtz 2011). Visserligen kan sådana antaganden leda till att vita 

ungdomar känner sig avvikande och underlägsna sina färgade skolkamrater som 

får sin givna plats i skolans mångkulturella aktiviteter och som inte sällan 

uttrycker stolthet över etniska bakgrunder (Bucholtz 2011: 234). Samtidigt 

riskerar de att bli förlöjligade och föremål för andras skratt i exotiserande 

representationer. Steven Talmy beskriver en episod från en ESL (English as a 

Second Language) klass där eleverna får i uppgift att presentera en högtid från 

sitt födelseland och läraren protesterar när en del elever väljer amerikanska 

högtider. Samtidigt visar Talmy hur de som beskriver icke-amerikanska 

traditioner riskerar att förlöjligas genom frågor och skratt från både lärare och 

andra elever (Talmy 2009: 58). 

Vilka namn och vilka identiteter vi kan ta oss är inte öppna och 

självständiga val (Butler 1997). Trots att barn och ungdomar med 
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migrationsbakgrund i många fall också vill ingå i en omarkerad position som 

”bara människa” är denna position sällan tillgänglig på grund av deras hud- och 

hårfärg (Eliassi 2010; Moinian 2009; Engblom 2004; Hengst 1997; Yon 2000). 

Khosravi (2006b: 287) lyfter fram att många medborgare med 

invandrarbakgrund känner sig som ”kvasimedborgare” eftersom deras 

deltagande, tillhörighet och medborgarrättigheter förnekas, ifrågasätts eller 

begränsas på grund av deras hudfärg, namn, religion eller utseende. Begreppet 

synliga minoriteter befäster associationen mellan svenskhet och vithet där ett 

”svenskt utseende” likställs med att vara vit (Mattsson 2005: 149 f.) samtidigt 

som det icke vita görs till den avvikande Andre (Lundström 2007). Vithet och 

svenskhet tenderar att betraktas som avsaknad av färg snarare än en färg i sig – 

en omarkerad markör av skillnader (Ambjörnsson 2004: 244; Frankenberg 

1993: 199). Jag vill dock betona att ungdomarna inte är passiva offer till 

hierarkiska samhällsstrukturer, de inte bara deltar i diskurser, de förändrar också 

betydelsen av etniska grupptillhörigheter. 

”Man kan inte dölja det. Man kan inte gömma sig”, förklarar Alexandra en 

dag och fortsätter: ”ja, jag är från Bosnien, jag skäms inte för det.” Alexandra 

menar att man visserligen inte kan dölja sitt icke-svenska utseende, men att 

man kan bekräfta ett ursprung och vägra att skämmas över det. 

Så vänder Alexandra den analytiska blicken mot mig för att förstärka sin 

poäng och trots att hon blir osäker på min bakgrund lyfter hon fram att jag i alla 

fall inte kan dölja att jag inte är svensk. Visserligen vandrar vi inte omkring med 

etiketter som talar om vårt exakta geografiska ursprung (om det överhuvudtaget 

vore möjligt eller ens önskvärt), men Alexandra tycks mena att vårt utseende ger 

en viss fingervisning. Strategin för att bemöta det faktum att man på grund av 

det som uppfattas som icke-svenskt utseende inte ses som helt och hållet svensk 

är att inte heller sträva efter total svenskhet, utan att istället bejaka och vara stolt 

över sina andra grupptillhörigheter. Izla talar om att hon ständigt uppmanar 

sina vänner: ”Jag brukar alltid säga till dem: orka vara ni! Stå för det ni är! Stå 

för er bakgrund! Var stolta över den!”. 

Iris Marion Young menar att stolthet bland underprivilegierade grupper är 

ett svar på det dubbla medvetandet i kravet att ”passa in” och den ständiga 

påminnelsen om identiteten man ”har – men inte får ha”. Strategin blir då att 

kräva tillbaka och bejaka den identitet som de dominerande grupperna har lärt 

en att förakta, och hävda dess värde. På så vis befriar sig den förtrycka från sitt 

dubbla medvetande (Young 2009: 383).  
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I en analys av rådgivning till föräldrar som adopterat utlandsfödda barn 

uppmärksammar Judith Lind att rådgivningen under sin tidiga epok på 1960-

talet präglades av färgblindhet och en betoning av att internationellt adopterade 

var lika svenska som svenskfödda barn. Men när barnen växte upp blev det 

uppenbart att de inte alltid uppfattades som svenskar. Särskilt utmärkande var 

situationer där de inte kunde kamouflera sig bakom sina vita föräldrar eller 

legitimera sig med sina svenska namn. Med facit i hand uppmanas föräldrar 

numera att istället bekräfta barnets annorlundahet som något positivt och förmå 

barnet att känna stolthet över sin så kallade främmande bakgrund (Lind 2012). 

Eliaso Magnusson (2010: 84) menar att ordet stolt som många ungdomar i 

hennes studie använder i beskrivningen av sin bakgrund kan tolkas som ett 

försvarsuttryck sprungen ur upplevelsen av att inte höra till 

majoritetsbefolkningen. 

I sitt sommarradioprogram år 2013 nämner komikern och artisten Özz 

Nujen vårt stora behov av att veta var någon kommer från, istället för att 

fokusera på vart man är på väg eller vad man kan. Vidare funderar han på hur 

det kommer sig att han fortfarande får frågan trots att han har bott i Sverige i 

30 år. Trots oförståelse för frågan ”var kommer du ifrån?” säger Özz att han 

gärna besvarar den eftersom han ”är stolt över svaret”. 

Att vara stolt återkommer på många arenor bland grupper som inte tillhör 

normen, men exakt vad är det man ska vara stolt över? Vad innebär stolthet och 

är den lika tillåtande för alla? Miller-Idriss och Rothenberg lyfter fram att tyska 

medborgare tenderar att ha ambivalenta, förvirrade och motsägelsefulla känslor 

gentemot nationen, känslor som kan växla mellan stolthet och skam, med 

många nyanser av grått däremellan. En del av deras informanter upplevde 

restriktioner över att känna stolthet över den tyska nationen på grund av dess 

historia och menade att stolthet i själva verket är en sund känsla, men att den 

var förbehållen andra nationer än den tyska (Miller-Idriss och Rothenberg 

2012: 143). Detta i kontrast till ungdomarna i denna studie för vilka stolthet är 

en icke förhandlingsbar position. Det tycks inte finnas utrymme för att vara 

stolt ibland, att vara stolt över vissa saker, men inte andra eller att vara ”så där” 

stolt, som Elmas uttrycker sig. Regeln talar om att man ska vara stolt och kunna 

uttrycka och förmedla denna stolthet. Det är en regel som svenskfödda Esme 

värnar om och som hon återkommer till många gånger: 



Stolt!  |   175 

När någon säger till mig ”du är blatte” jag blir inte ledsen över det. 
Vet du varför? För att jag är stolt över att jag är kurd. Jag är stolt 
över den jag är, över hela min bakgrund. Jag är stolt över där jag är 
född, det jag är. (v. 14 ons.) 

I resonemanget tycks det finnas två alternativa reaktioner till att bli tilltalad som 

blatte. Man kan bli ledsen eller så kan man uttrycka stolthet. Esme och många 

av hennes kamrater väljer det senare alternativet. Återigen är det genom tilltal, i 

det här fallet blatte, som stolt uttrycks. Genom att ta över nedsättande begrepp 

och omdefiniera dem urvattnas begreppen och kan inte lika lätt användas för att 

såra (jfr Ambjörnsson 2004; Jonsson 2007). På så vis tar människor makten över 

orden. 

Omdefiniera begrepp 
Etniska begrepp är problematiska och ifrågasätts ofta eftersom de låser in 

människor i homogena grupper utan att ta hänsyn till alla gruppers inre 

mångfald (Bhabha 1994). Dessutom har de använts som maktmedel och 

historiskt utnyttjats i forskning som tjänade de västerländska kolonialstaterna 

genom att ”vetenskapligt” legitimera exploatering av andra världsdelar 

(Eriksson, Eriksson Baaz och Thörn 1999: 45). Att förbjuda etniska begrepp 

som blatte och kurd innebär inte att de slutar påverka ungdomarnas värld – alla 

blir inte lika för att vi slutar prata om olikheter. Dessutom skulle studier av 

maktstrukturer och utsatta positioner försvåras. Å andra sidan påverkar 

begreppen vår värld just på grund av att vi inte har övergivit dem, och 

framförallt för att de i den offentliga debatten uppfattas som allt annat än 

resurser. 

Min poäng är att begreppen i sig inte är problematiska. Det problematiska 

ligger i hur vi väljer att använda dem socialt, medialt och politiskt eller påtvinga 

dem på människor oavsett om de själva vill beskriva sig i etniska termer eller 

inte. Men begrepp omförhandlas ständigt, något som vi historiskt har sett i till 

exempel Black Power Movement rörelsen med dess slogan Black is Beautiful vars 

mål var att avlägsna stigmat som associerades med att vara svart och istället 

främja stolthet (Hall 2013b: 262; Ogbu 2004: 18). Det är vad Hall menar att vi 

bör göra med begreppet etnicitet – vi bör omkoda det på ett liknande sätt som 

begreppet svart historiskt återerövrats från negativa beteckningar. Detta är hans 

syfte med att mynta begreppet nya etniciteter som är ämnat att relatera till 
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mångfald (Hall 2000c: 149) på ett sätt som tillåter komplexitet och erkänner 

erfarenheter och diversiteten av subjektpositioner (Hall 1996b: 443). 

I sig själva har ord, begrepp och symboler ingen inneboende, allenarådande 

betydelse. Ove Sernhede visar exempelvis hur unga killar i Angered i en av sina 

Hiphoplåtar återanvänder symbolen 88 och fyller den med andra innebörder. 88 

är känt för att vara en krypterad nazistisk hälsning till Hitler: H är åttonde 

bokstaven i alfabetet och 88 är följaktligen HH och står för Heil Hitler. Men de 

unga killarna i Angered använder symbolen som beteckning för sitt 

bostadsområde, till engelska översatt till Hammer Hill, men symbolen kunde 

också stå för Hiphop. Genom att ändra betydelsen av termen ”88”, eller genom 

att ”sno” symbolen för att använda killarnas egen terminologi, försvagas den och 

förlorar delvis sin ursprungliga betydelse (Sernhede 2007: 141 ff.). På ett 

snarlikt sätt kan man se stolthet som ett svar på och en motståndsstrategi mot 

en diskriminerande samhällsdiskurs (Eliassi 2010: 175). I skolan förhandlar 

ungdomarna om innebörder i att tillhöra etniska grupper och gör dem till något 

att vara stolt över. 

När ungdomarna uttrycker stolthet förhåller de sig till en norm som talar 

om att man ska vara stolt, inte blott i det privata, utan öppet och offentligt. Att 

vara stolt innebär att stoltheten måste uttryckas och förmedlas framförallt då 

ens bakgrund påtalas i negativ mening. Stolthet är en angelägenhet som inte 

minst angår omgivningen. När Carine talar om vikten av att vara stolt över sin 

bakgrund förebrår hon Ipek, vars mamma har kurdisk bakgrund, där Carine 

menar att Ipek inte lyckas leva upp till regeln om att vara stolt: ”till exempel 

Ipek. Tror du verkligen hon går runt och säger: ’Jag är kurd, jag är kurd! Jag är 

stolt!’ Så där är inte hon.” Carine skakar på huvudet åt denna sorgliga tanke och 

jämför Ipek med Tanja: ”Tanja, alltså nej, hon är verkligen så här stolt serb. 

Men ibland blir det lite för överdrivet. Hon pratar serbiska inför oss alla. Med 

sin kusin eller serbiska kompisar. Man blir så här, ’hallå! finns jag?!’”. 

Carine pekar på en balansgång mellan att inte spela helt svensk och att 

förmedla stolthet över sin bakgrund utan att dra någotdera av dem till sin spets. 

Att prata serbiska inför klasskamrater som inte behärskar språket får en 

exkluderande verkan och stolthet är inte till för att exkludera. Den ska snarare 

uttryckas för att skapa gemenskap och samhörighet. Det är vad som sker en dag 

när Esme, Evin och Jasmina bestämmer sig för att inte gå på dagens sista 

lektion, livskunskap. Tjejerna resonerar om att ämnet ändå inte betygsätts och 

föreslår att de ska gå hem till Jasmina. Innan de beger sig frågar de om jag vill 

följa med. Snart sitter vi alla runt köksbordet och samtalar med Jasminas 
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mamma som undrar om jag inte är för ung för att skriva en bok. Hon skrattar 

till när tjejerna avslöjar min ålder och tillägger: ”det tror man inte. Jag trodde att 

du var jämngammal med de här”. Så nickar hon mot sin dotter och hennes 

vänner. Vi skrattar och jag påminner om mitt första möte med Esme, den 

gången då hon frågade om jag var en ny elev i klassen. Vi fortsätter att skratta 

och Jasminas mamma plockar fram en cigarett, tänder den och drar första 

blosset. Evin följer henne noggrant med blicken. Så informerar hon allvarligt 

och tillrättavisande att ”cigarretter är inte bra för hälsan!” Med vetskapen om att 

Evin själv röker blir kommentaren humoristisk och vi kan inte låta bli att 

skratta. Esme inflikar att ”det är bra för oss invandrare”. Så nickar hon glatt åt 

mitt håll och informerar Jasminas mamma om att också jag är invandrare. 

Mamman kastar en hastig blick på mig och instämmer: ”Ah, det märker man”. 

Så konstaterar hon aningen missmodigt att vi alla, hela sällskapet runt deras 

köksbord är invandrare varpå Evin rätar på ryggen, höjer blicken och utbrister 

högt: ”STOLT!” Jasminas mamma nickar, ler mot Evin och upprepar: ”stolt! 

stolt!”. 

Stolt är här inte ett svar på ett retsamt tilltal, utan mer av ett konstaterande 

som inkluderar oss alla i en kategori utifrån en migrationsbakgrund. Att vara 

invandrare och stolt är att vara mer än ”bara” invandrare. Det är ett sätt att 

presentera sig själv (som både invandrare och stolt) och därigenom skapa 

gruppidentiteter (jfr Hall 1996a: 4). 

Jasminas mamma är den enda i sällskapet som möjligtvis har valt att 

invandra och därmed bli invandrare. För barn till invandrare är denna position 

icke självvald, i många fall synlig och i vissa fall tvingande. Att vara stolt över 

sin bakgrund är självvalt men inte lika synlig. På så sätt är det en position som 

inte är lika enkel att tilldelas. Stolthet är en känsla som måste uttalas explicit för 

att synliggöras och förmedlas. 

En dag bevittnar jag en konflikt mellan Selda och Belma. Selda 
förebrår Belma för att hon bär kläder som Selda uppfattar som 
alltför utmanande. Konflikten slutar med att Belma upprört rusar 
iväg. Det är inte första gången Selda anmärker på Belmas klädsel 
och Selda skakar på huvudet, hon tittar på mig och konstaterar att 
”man märker att hon är turk”, syftande på Belma. Jag förstår att 
Selda inte är turk och i brist på annat att säga frågar jag: ”du är kurd 
va?”, varpå hon svarar: ”jag är kurd!” Så rätar hon på sig och 
förtydligar ”stolt kurd!”. (v. 17 fre.) 
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Min fråga positionerar Selda i en kategori som hon kompletterar med tillägget 

”stolt”. ”Stolt” används ofta helt fristående, det behöver inte förklaras, inte 

förtydligas med vad man är stolt över. ”Stolt” räcker. Alla tycks veta vad ordet 

står för. ”Man ska vara stolt över var man kommer från!”, uppmanar eleverna 

varandra. Även jag får sådana uppmaningar när min egen bakgrund kommer på 

tal.  

I en intervjustudie uppmärksammar Habashi (2008: 22 f.) hur palestinska 

barn på Västbanken gav uttryck för stolthet över sin palestinska bakgrund och 

pekade på traditioner, rötter och det palestinska folkets uthållighet och godhet. 

Bland ungdomarna i min studie åtföljs ordet stolt inte av förklaringar eller 

ifrågasättanden, eftersom det förväntas att alla ska vara stolta över sina 

bakgrunder. Samtidigt råder idéer om etniska hierarkier. Regeln om att vara 

stolt införlivas inte med ett jämlikhetsideal. Izla, som ofta uppmanar sina 

kamrater att vara stolta, beskrivs av klassens lärare Stefan som ”den mest 

intoleranta i klassen. Hon accepterar bara assyrier. Ingen annan! Alla andra är 

bara schyff”. Stefan drar med armen i en svepande rörelse för att illustrera hur 

Izla avvisar andra. 

”Du ska inte ta åt dig!” 
I början av kapitlet såg vi hur både Leo och Zahra tydligt visar att de inte 

tolererar att ses ned på. Leo får höra att han är svart och Zahra att hon är arab 

och irakier. Deras bakgrunder påtalas i avsaknad av sammanhang och i retfull 

ton. Sådana och liknande kommentarer ifrågasätts ofta av lärare men sällan av 

eleverna. De senare verkar ha accepterat dem som en del av vardagen, som just 

utmaningar med en skämtsam underton där det gäller att visa att man står pall 

och att besvara tilltalen utan att vika undan. 

I en studie om maskulinitet och språk på en högstadieskola lyfter Jonsson 

(2007: 119) fram vikten av att svara snabbt och självsäkert, att inte förbli tyst 

eller svarslös eller inta en passiv position i retfulla beskyllningar. Jonsson 

fokuserar på killar med migrationsbakgrund och ser deras handlingar som 

uttryck för maskulinitet. Under min tid i skolan sökte jag efter, men fann inte, 

några genusskillnader i hur tjejer och killar svarar och förväntas svara på tilltal; 

rakryggat och med stolthet. Den som misslyckas med detta hamnar i en 

förbjuden position, försatt i ett tillfälligt underläge, och har förebråelser att 

vänta.  
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Flera av klassens elever sitter samlade i cafeterian. Esme och Tanja 
diskuterar livligt och högljutt. De gestikulerar vilt och söker 
förstärkning bland kamraterna omkring dem. 
 
Tanja: Jag svär serber är bättre! [än kurder] Vi, vi lever livet utan att 
folk pratar en massa skit om oss. 
Esme: Ni, ni har inte ens bröllop. 
Tanja: Vem har sagt vi har inga bröllop?! Vi har stora fester, 500 
personer. 
Esme: Vi har också 500 personer. Ni, ni gör barn, ni lever sambo, ni 
är inte ens gifta. Ni gifter er inte ens. Dina föräldrar är inte ens gifta. 
Tanja: Abo [utropsljud] len [turkiska: kompis], vem har sagt det? Jag 
svär, vad du hittar på! 
Esme: Kolla, de gör barn, de är inte ens gifta [vänder sig 
informerande mot en kille i nian]. 
Tanja: Ni, ni har inte ens något liv [skriker upprörd]. Männen 
jobbar som taxichaufförer och kvinnorna sitter hemma och blir 
knullade och får åtta barn. Ni kan inte ens ha en sån här kort kjol 
utan att folk snackar skit [markerar med handen en bit ovanför 
knäna]. 
Esme: Vi har kultur. Det kallas KULTUR! 
Tanja: Vad är det här för liv?! Ni kommer bli riktiga kurdmammor!  

I samma stund passerar Deniz, som går i nian, förbi och hörandes Tanja ger 

han sig i förbifarten in i samtalet genom att med hela handen peka mot Esme 

och med bestämdhet i rösten skrika anklagande: ”DU! DU ÄR KURD! DU 

HAR INGET LAND!”. Det kurdiska folkets avsaknad av en territorialstat är 

en ofta förekommande pik i skolan och nu gläds Tanja åt det oväntade inlägget. 

Triumferande höjer hon handen för en high five. Deniz möter hennes hand i 

luften, vänder sig åter mot Esme och upprepar: ”DU ÄR KURD! DU HAR 

INGET LAND!”. Deniz parodierar en makthavande person och sprider 

skrattsalvor bland de övriga kamraterna. Han får applåder och hejarop från 

Tanja. Medan Tanja får förstärkning finner sig Esme i en ensam position. Hon 

mumlar något ohörbart till sitt försvar, men överöses av det skratt som spritt sig 

bland åhörarna. 

Esme drar sig vanligtvis inte för att delta i retsamt samspel och är ofta 

initiativtagaren till dem. Med sin starka och orädda personlighet befinner hon 

sig ofta i händelsernas centrum. Men nu tystnar hon, får en suddig blick och 
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sjunker in i sina egna tankar. En stund senare söker Tanja åter upp Esme, 

denna gång med uppmuntrande och tröstande uppmaningar: 

Tanja: Varför tar du åt dig? Du ska inte ta åt dig! Du tar jättemycket 
åt dig! 
Esme: Jag tar inte alls åt mig [mumlar och viker undan med 
blicken]. 
Tanja: Nej, du ska inte göra det! (v. 35 tors. Fältanteckning) 

Trots att Tanja, Deniz och de andra närvarande kamraterna med sina pikar och 

skratt går hårt åt Esme lämnas hon inte besegrad och övergiven. Tanja visar 

omtanke och omsorg genom att titta till Esme och uppmana henne att inte ”ta 

åt sig”. Den som blir ledsen, skäms eller tar åt sig uttrycker motsatsen till 

stolthet. Det vet Esme, men trycket mot henne blir för stort och till slut hamnar 

hon i den förbjudna positionen genom att vika sig och bli svarslös. Det kan 

tyckas som en motsägelsefull hållning som Tanja intar då hon först hätskt 

utmålar en nidbild av kurder, därefter något förebrående undrar varför Esme tar 

åt sig och uppmanar henne att inte ta åt sig. En logisk följdfråga blir då vad 

Tanja har för motiv med sina pikar om de inte är till för att Esme ska ta åt sig? 

När ungdomarna tillfrågas svarar de ofta undvikande att de inte menar något 

illa eller att de bara skojar med varandra. Deras lärare Osman berättar för mig 

att eleverna lätt kan skilja mellan skämt och allvar och att en del elever tyckte att 

det var jobbigt när de var yngre, men att de har lärt sig att hantera det med ökad 

ålder. De blir, för att använda Paul Willis term, härdade (1999: 80 ff.). 

Ur denna synvinkel blir Tanjas reaktion mer förståelig – det är omoget att 

”ta åt sig” och som enskild individ är det svårt, om inte omöjligt att förbjuda 

eller eliminera tal som rör etniciteter. Det gäller med andra ord att lära sig 

hantera sådana situationer. 

Man ska visserligen inte visa att man tar åt sig men samtidigt ska man inte 

ta emot retfulla kommentarer utan att ge svar på tal. Kamraternas kommentarer 

måste hanteras och stoltheten får inte rubbas. Regeln om att vara stolt 

inbegriper att man ska stå upp för sin bakgrund, gör man inte det väntar 

förebråelser (jfr Back 1996: 69). Sidra berättar: 

Kurderna när man säger till dem ”du är från bergen”. De tar det som 
en typ komplimang. Många gör det fastän de tar illa upp. De tar inte 
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illa upp, men de gör inte så mycket. Om någon sa så till mig… (v. 
14 tis.) 

Trots att Sidra inte avslutar meningen om vad som skulle hända om någon sa så 

till henne visar hon på att det inte är helt oproblematiskt att ta emot retfulla 

kommentarer utan någon form av motstånd. Regeln om att vara stolt 

kombineras med en form av social kontroll och får en disciplinerande funktion 

(jfr Billig 2005). Samtidigt kan man i vissa sammanhang välja att bjuda på ett 

gott skratt. 

”Osman!”, ropar Evin med föreställt sårad stämma. ”Tanja säger 
turkapa till mig!” Evin tittar upp mot sin lärare, underläppen är 
aningen uppvikt, ansiktet förvrider till en ledsen, barnslig grimas 
med ett illa dolt leende. Osman, upptagen med att assistera 
Shahnaz, suckar, kastar en blick mot Tanja som leende står intill och 
inväntar hans reaktion. Så föreslår han resignerat: ”jamen då kan du 
säga att hon är serbåsna”. Evin, Tanja och Shahnaz brister ut i 
skratt, liksom en del andra elever som befinner sig inom hörhåll, och 
snart har alla återgått till sitt arbete. (v. 34 tis. Fältanteckning) 

Osmans reaktion lättar upp stämningen genom att han säger något oväntat. 

Han avviker från mallen att som lärare ge Tanja en tillsägelse, varpå Tanja i 

sedvanlig mening skulle ha förklarat att hon bara skojar. Därefter skulle Osman 

be henne att inte skoja om sådant alltmedan Evin gottar sig i tillsägelsen 

eftersom hon i själva verket inte tagit illa upp, i alla fall inte till den grad som 

hon vill få det att framstå. Osman är medveten om att hans elever vet om att de 

bryter mot skolans officiella norm genom att tilltala varandra med etniska 

tillmälen. Det är just genom att känna till normerna som de kan bryta mot dem 

i syfte att skämta med varandra (jfr Jonsson 2007: 81). När Osman oväntat 

bryter mot samma norm lättar han upp stämningen samtidigt som han själv blir 

en del av gemenskapen. Osmans strategi att föreslå att Evin ger tillbaka med 

samma mynt funkar såtillvida att Evin och Tanja släpper diskussionen och 

återgår till skolarbetet. 

Trots att flera ungdomar i studien även beskriver sig själva som svenskar 

hör jag dem inte uttrycka stolthet över denna normerande och i en större 

samhällskontext överordnade tillhörigheten. Regeln om att vara stolt tycks inte 

inbegripa den svenska tillhörigheten i lika uttalad utsträckning.  
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Regeln om att vara stolt bör förstås ur en större samhällskontext där en 

minoritetsetnisk tillhörighet sällan förser individen med privilegier. På så sätt 

kan man se stolthet som en motståndsstrategi (Hall 2013b). Genom att utmana 

varandra förbereder ungdomarna varandra för vad de kan komma att möta i ett 

samhälle där de riskerar att betraktas som avvikande, men här sker det på 

hemmaplan i en trygg miljö (jfr Schmitt 2010: 174). Att fylla negativa 

beteckningar med andra, mer positiva, balanserar bilden och ökar mångfalden 

men det varken ersätter eller suddar ut de negativa. De binära polerna kvarstår, 

de utmanas visserligen men elimineras inte helt och hållet (Hall 2013b: 263).     

På samma gång som tal om bakgrunder kan skapa friktioner inom gruppen 

bidrar de till att hålla samman gruppen och skapa samhörighet genom att visa 

på att alla har en bakgrund som är värd att stå upp för och vara stolt över. Man 

skulle kunna se det som att ungdomarna tränar varandra i att uttrycka stolthet. 

Stoltheten sägs och görs och aktiveras genom tilltal. Trots att tilltal kan vara 

exkluderande skapar de samtidigt en gemenskap, en känsla av att ha ett namn 

och något att uttrycka stolthet över. Genom tilltalen öppnas en möjlighet att 

svara och använda ordet stolt. Tilltalen skapar gemenskaper ungdomar emellan 

där alla erkänns och tillropas med ett namn. Trots att ungdomarna ofta 

uttrycker stolthet är det framförallt genom andras tilltal och benämningar som 

själva ordet stolt aktualiseras. 
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Kapitel 8 

”För mig handlar det mest om 

kärlek” 
Nationella, etniska och religiösa symboler 

Det är slutet på läsåret och tid för den årliga fotbollsmatchen mellan 
lärarna och niorna som snart ska lämna högstadieåren bakom sig. 
Skolelever sitter utspridda utmed fotbollsplanen och inväntar den 
stundande matchen. Några flickor från fjärde klass rör sig bland 
publiken. En av flickorna står i armkrok med en kamrat. I en 
guldkedja runt halsen bär hon ett hänge i formen av en karta över 
Kurdistan, i den Kurdiska flaggans färger. 10  Sandra får syn på 
hänget, hon nickar mot flickan och frågar: ”är det Kurdistan?” 
Flickan nickar glatt. ”Kommer du från den irakiska delen?”, frågar 
Sandra. Återigen nickar flickan. Sandra vänder sig mot sina 
kamrater och säger sarkastiskt: ”de har en karta också!” Så vänder 
hon sig återigen mot flickan och säger med en ironisk ton: ”vilket 
fint land ni har!” Flickans leende försvinner och hon vänder 
demonstrativt bort blicken i ett försök att ignorera Sandra. Zahra 
plockar upp tråden och säger med en föreställd imponerad ton 
”Kurdistan har ett land och en flagga!” Hon fnyser och konstaterar 

10Kurdistan är ett statsövergripande område med omstridd utbredning. Det består av områden i 
sydöstra Turkiet, norra Irak, nordvästra Iran och nordöstra Syrien. Trots kurdernas mångåriga 
kamp för en egen nationalstat är Kurdistan inte erkänt som en suverän stat.  
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att ”det är bara att ta biten från Irak” samtidigt som hon med 
fingrarna illustrerar hur enkelt det är för Kurdistan att plocka en bit 
land från Irak och placera den lite längre bort i luften. Sandra 
fortsätter på Zahras linje genom ett enkelt konstaterande ”en bit från 
Iran, en bit från Irak, en bit från Syrien, en bit från Turkiet”. Zahra 
skrattar och tillägger ”sen deras land kommer bli större än våra 
länder!” (v. 24 mån.) 

Sandras sarkastiska kommentar till flickan bottnar i det kurdiska folkets strävan 

efter en egen stat och en fruktan över att andra länder som många ungdomar på 

skolan har bakgrund i ska förlora territorium. ”Kurdistan finns inte som nation” 

hör jag många hävda bestämt under året. Trots sådana kommentarer, som de 

ibland möter på daglig basis, bär många ungdomar på skolan nationella 

symboler, såsom kartor och flaggor. Symbolerna bärs i form av smycken som 

armband, halsband och nyckelringar, men också tryckta på klädesplagg som 

tröjor, mössor och halsdukar. Dessa symboler kan för en utomstående lätt ge 

sken av att vara enbart smycken eller billig turistkitsch, men för bärarna och 

betraktarna på Sandras och Zahras skola är de värdefulla personliga markörer. 

En utomstående hade troligtvis inte uppmärksammat flickans lilla hänge som 

hon bär runt halsen, men som Sandra omedelbart lägger märke till på avstånd. 

För ungdomarna fyller bärandet av kläder eller artefakter som för tankarna till 

specifika nationella, etniska och religiösa grupper en funktion som gör 

artefakterna värdefulla och värda att uppmärksamma. Men vad gör dessa 

symboler och vad gör ungdomarna med dem?  

Hänge: Kurdistans karta och flagga
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Föreställd gemenskap och banal nationalism  

Nationell identitet är inte en inneboende mänsklig egenskap. Likt andra 

aspekter av identiteter är den inlärd. Benedict Anderson (2000) definierar en 

nation som en föreställd politisk gemenskap (an imagined community) och den 

föreställs som ”både i sig begränsad och suverän”.  Att nationen är föreställd 

innebär inte att den skulle vara påhittad utan att ”medlemmarna av även den 

minsta nation aldrig kommer att känna, träffa eller ens höra talas om mer än en 

minoritet av övriga medlemmar i nationen, och ändå lever i vars och ens 

medvetande bilden av deras gemenskap”. Alla gemenskaper, utöver de där 

kontakten sker ansikte mot ansikte, betraktas av Anderson som föreställda och 

han framhåller att nationer är politiska konstruktioner vars utveckling till stor 

del varit avhängig boktryckarkapitalismen, ett standardiserat skriftspråk och 

massmedia. Denna utveckling bidrog till att ett stort antal människor på ett 

enkelt sätt och utan personlig kontakt kunde tillägna sig samma kunskap 

(Anderson 2000: 21). 

Likt andra etniska ideologier stödjer sig nationalismen på symboler med 

stark betydelse för dess anhängare och argumenterar att dessa symboliserar 

nationen (Eriksen 2000: 308). Anderson (2000) definierar visserligen nationen 

som en föreställd politisk gemenskap, men poängterar samtidigt att många 

människor hyser djupa och intensiva känslor för nationen och att många är 

villiga att dö för den. 

Både etnicitetsforskning på lokalnivå och nationalismforskning på statsnivå 

betonar att etniska och nationella identiteter är konstruktioner. De är varken 

fixerade eller medfödda (Eriksen 2007: 127) utan skapas och uttrycks genom 

interaktioner. Men trots att nationer är moderna skapelser ger de sken av att 

alltid ha funnits (Billig 1995: 29). I likhet med andra gruppidentiteter definieras 

nationen genom det den inte är och i relation till de som inte inkluderas. En 

nation kan med andra ord inte existera i isolering (Eriksen 1999: 42). 

Michal Billig hävdar att nationalism är den mest inflytelserika ideologin i 

mänsklig historia eftersom den till skillnad från religioner eller ideologier såsom 

marxism och liberalism har vunnit acceptans över hela världen (Billig 1995: 22). 

Vanligtvis förknippas nationalism med grupper som gör anspråk på att skapa en 

egen stat eller högerextrema grupper, vilket leder till en föreställning om att 

nationalism endast existerar i periferin, hos den Andre. Men i själva verket 

reproduceras nationer kontinuerligt och deras medborgare reproduceras som 

nationalister. Detta görs genom ett komplex av föreställningar, antaganden, 
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ideologier, vanor och konventioner som dagligen skapas och återskapas på ett 

banalt och vardagligt sätt (Billig 1995: 5 f.). Billig menar vidare att det sker ett 

flöde av ständiga påminnelser om nationskap, där massmedia har en central roll. 

Dessa påminnelser sker på en sådan vardaglig nivå att de inte uppfattas som 

påminnelser, de passerar snarare betraktaren obemärkt förbi. Det handlar med 

andra ord inte om en flagga som någon frenetiskt viftar med utan en flagga som 

obemärkt hänger på en offentlig byggnad (Billig 1995: 8). 

Det är lättare att se nationalism hos andra än hos sig själv (Billig 1995: 15). 

Den egna nationalismen har enligt Billig fallit i glömska; den uppfattas inte 

som nationalism och försvinner i den naturliga miljön i samhället. Samtidigt 

uppfattas nationalism som emotionell, irrationell och farlig, men nationalismens 

irrationalitet förskjuts till den Andre (Billig 1995: 38; Eriksen 1999:45) och 

uppfattas då som problematisk och onödig. Trots att vi inte reflekterar över 

nationalismen, så existerar den och det är på den vardagliga nivån som studiet 

av nationalism bör ske menar Billig. En kritik som dock har riktats mot Billigs 

studie är att den inte tar hänsyn till hur människor uppfattar eller svarar på 

denna vardagliga, banala nationalism som Billig hävdar omger oss (Skey 2009: 

337). Billigs studie betraktas som en av de mest inflytelserika studierna kring 

nationalism, ändå problematiserar den inte det faktum att enskilda individer 

själva reproducerar nationer och nationstänkande genom banala handlingar 

såsom att visuellt bära artefakter med nationell anknytning. Studier där unga 

människor reproducerar nationer är än mindre utforskat.  

En annan kritik som har riktats mot Billigs studie, är att beskrivningen av 

nationalism som banal kan vara missledande och förmår inte att skapa förståelse 

för relationen mellan nationalismens förgivettagande och den emotionella kraft 

som den kan inrymma (Jenkins 2007: 116). Att nationella symboler är 

vardagliga betyder inte att de är banala och det faktum att symboler är 

vardagliga avslöjar inget om enskilda individers relationer till dem. Jenkins 

menar att vi bör rikta fokus mot hur ett förgivettagande av exempelvis en flagga 

hängande i bakgrunden är allt annat än känslomässigt banalt. Vi behöver ett 

bättre uttryck än banalt för att förstå denna relation (Jenkins 2007: 129). Men 

de allra flesta studier kring nationer och nationell identitet fokuserar på staten 

och hur dess elit skapar bilder av nationer. Individers reaktioner på dessa 

världsbilder har förbisetts i akademiska studier (Miller-Idriss och Rothenberg 

2012). Eric Hobsbawm (1992: 10) poängterar att nationer visserligen skapas 

uppifrån, men att de inte kan förstås fullt ut om de inte också analyseras 

underifrån i form av människors förhoppningar, förutsättningar, behov, 
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intressen och strävan som inte nödvändigtvis är nationella och än mindre 

nationalistiska.   

Visuella symboler 
En bild är en symbol för något. En bild kan föreställa en stol, men själva bilden 

är inte stolen. Man kan inte greppa stolen och man kan inte sitta på den – 

bilden är enbart en representation (Hall 2013a: 5), något som också illustreras 

av René Margittes berömda konstbild av en pipa med texten ”Ceci n'est pas une 

pipe” (detta är ingen pipa). Antropologer studerar ofta sociala gruppers språk 

och attribut för att identifiera symboler som kan hjälpa dem att förstå ideologier 

och andra aspekter av det sociala livet (Hendry 1999: 91). Symboler är 

kulturella chiffer som skapar mening och länkar mellan människor och objekt 

(Geertz 1973: 216). De förmår förmedla något viktigt och personligt. Inbyggt i 

bilder och symboler finns betydelser och mening som måste tolkas för att 

förstås. Smycket som flickan i det inledande stycket bär består av en guldplatta 

med ojämna konturer färglagt med röd, vit, grön och gul färg. Det är inte själva 

objektet som Sandra och Zahra kommenterar utan det som smycket 

representerar – ett historiskt konfliktfyllt landområde som flera grupper i 

dagsläget gör anspråk på. Smycket representerar således även en politisk 

ideologi. 

Sturken och Cartwright (2009: 3) menar att objekt, bilder och texter inte är 

statiska enheter. De är aktiva agenter på så sätt att de får oss att titta, känna 

eller prata på ett specifikt sätt. Ur ett konstruktivistiskt perspektiv menar Hall 

(2013a) att det är genom hur vi använder objekt, hur vi representerar dem, vad 

vi säger, tänker och känner om dem som vi ger dem mening. Meningen finns 

inte i själva tinget, den konstrueras och produceras; it is the result of a signifying 

practice (Hall 2013a: 10). En praktik som skapar mening, där objekt får 

betydelse. Men på samma gång som vi ger mening till objekt kan också 

objekten vi skapar, betraktar och använder för att kommunicera, ge mening till 

oss i en dynamisk interaktion. På så sätt har artefakter och bilder en agens i sig 

(Sturken och Cartwright 2009). Men meningen finns inte statiskt i bilden utan 

den produceras av betraktaren i den stund bilden konsumeras. Vi kan förhandla 

om symbolens innebörd och dess mening kan förändras över tid (Sturken och 

Cartwright 2009: 49; Jenkins 2007: 116). Dessutom kan bilder och symboler 

betyda olika saker för olika människor (Fox och Miller-Idriss 2008) – flickan 

som bär smycket föreställande kartan över Kurdistans lägger in andra 

innebörder i det än vad Sandra och Zahra gör. Symboler är abstrakta, ofta 
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förgivettagna och människor kan mötas under ljuset av deras tjuskraft utan att 

behöva analysera de individuella skillnaderna som finns inom gruppen. 

Symboler skapar föreställningar att en grupp individer har något gemensamt 

trots alla interna skillnader. Resultatet av detta blir förstås att de får eller 

kommer att få något gemensamt (Jenkins 2007). 

Utifrån Althusser menar Sturken och Cartwright (2009: 50) att bilder 

interpellerar betraktare; de ”ropar” till oss för att fånga vår uppmärksamhet. De 

bilder i form av flaggor, kartor och religiösa symboler som detta kapitel handlar 

om bärs i ett syfte. Men vad är det ungdomarna vill uppmärksamma 

omgivningen på? 

”Hela världen ska veta” 

Under en lunchrast i början på läsåret tar Zahra upp det ämne som ska 

återkomma många gånger framöver: hon undrar om jag vet var man kan trycka 

bilder på kläder. Innan jag hinner svara talar hon om att hon vill trycka den 

irakiska flaggan på sin högra ärm. Hon slår sig lätt på armen för att visa exakt 

var hon vill ha den tryckta flaggan och hur stor den ska vara. Jag talar om att 

man kan vända sig till ett tryckeri, men att man kan göra det hos många 

fotobutiker. Zahra ser glad ut och fortsätter: 

Zahra: Jag vill ha! Jag tycker om! Jag älskar Irak! 
Layal: Vad är det du älskar med Irak? 
Zahra: Jag vet inte [rycker på axlarna]. 
Layal: När var du där sist? 
Zahra: Jag har aldrig varit där. 
Layal: Hur kan du älska det då? [aningen förbryllad] 
Zahra: För jag kommer därifrån, eller mina föräldrar kommer 
därifrån. 
Layal: Men hur kan du älska en plats du aldrig har varit på? 
Zahra: Jag älskar folket. (v. 36 tis.) 

Zahra har aldrig varit i Irak. Inte heller har hon träffat irakier som inte har 

migrerat. På så sätt är det, för att använda Andersons (2000) beteckning, en 

föreställd gemenskap som Zahra lyfter fram. Det bör påpekas att det är 

gemenskapen med människor och platser hon aldrig har besökt som är 

föreställd, inte de känslor som Zahra uttrycker och vill förmedla. Zahra 
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återkommer vid ett flertal tillfällen till samtalet om de nationella symbolerna 

hon önskar sig. Hon betonar för mig och sina kamrater hur gärna hon vill ha 

tröjan med den irakiska flaggan. ”Jag vill jättemycket!”, säger hon längtande och 

fortsätter ”min mamma frågar ’varför?’ jag säger att jag vill att hela världen ska 

vet att jag är från Irak”. 

När jag återigen undrar varför, skrattar Zahra och tillägger att hon bara 

skojar. Zahras kamrater, Sandra och Diana, som är födda i Irak men som även 

identifierar sig som kaldéer inspireras av hennes idé och de tillbringar 

lunchrasten med att entusiastiskt planera text och bilder både på framsidan och 

på baksidan av tröjan. Slutligen enas de om en stor karta över Irak på baksidan 

av tröjan och en mindre flagga på framsidan vid vänstra bröstet. Under flaggan 

ska deras egna namn stå. Zahra tillägger att det vore bra om de kunde ha en 

märkeströja och föreslår Adidas. Så berättar Diana entusiastiskt om att hon kan 

tillverka armband med den irakiska flaggans färger, röd, vit och svart. På den 

vita delen, i flaggans mitt ska Diana skriva sitt eget namn. Zahra vill gärna ha 

ett sådant handledsband. 

Tjejerna har ännu inte införskaffat kläderna med de nationella symbolerna, 

men nu är de på det klara över vad de vill ha, en stor karta över nationen Irak på 

baksidan av en collegetröja, helst av det tyska märket Adidas. Framsidan ska 

prydas med den irakiska flaggan på vänster bröst och personnamn under 

flaggan. Därtill tillkommer Dianas egentillverkade handledsband med den 

irakiska flaggans färger och hennes eget namn. Ett tag verkar tjejerna osäkra på 

den irakiska flaggans färger. Det är inte symbolerna i sig som är viktiga, utan 

det som symbolerna representerar.  

Tjejerna strävar efter att vara del av ett nationsprojekt genom kartan och 

flaggan, att vara del i ett individualistiskt projekt genom sina egna personnamn 

och att vara del av ett konsumtionssamhälle genom det tyska märket Adidas. 

Det är tre sammanverkande ideologier: nationella symboler, konsumtion och 

skapande hantverk, vilket tyder på att människor inte är okritiska konsumenter 

av nationer, de är samtidigt dess kreativa producenter genom just vardaglig 

konsumtion (Fox och Miller-Idriss 2008; jfr Billig 1995). 

Varför är det så viktigt för Diana, som lämnade Irak i 10-årsåldern, och 

Zahra, som aldrig satt sin fot där, att bära ett klädesplagg med symboler som på 

ett tydligt sätt associeras med en nation? Vad fyller dessa visuella symboler för 

syfte i ungdomarnas vardag? Bourdieu (1986) uppmärksammar att stil, smak 

och konsumtionsmönster är centrala fenomen i människors identitetsarbete. 

Johansson (2010) riktar kritik mot ett bristande fokus i 
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ungdomskulturforskning kring frågor som berör stil, smak, kroppsliga artefakter 

och uttryck som utgör viktiga beståndsdelar i ungdomars identitetsskapande, då 

en stor del av kommunikation och interaktion mellan ungdomar sker med hjälp 

av olika symboliska språk och system. Genom att avkoda och analysera dessa 

symboliska system får vi tillgång till centrala kunskaper om hur socialisation, 

lärande och identitetsarbete äger rum bland ungdomar (Johansson 2010: 24).  

Representation och kärlek 

Personliga artefakter, från billiga nyckelringar till guldhängen och kläder med 

tryckta kartor och flaggor, förekommer frekvent på skolan. Eleverna bär många 

nationella symboler men de irakiska och kurdiska symbolerna är mest 

förekommande. Flaggor ritas ofta i skolhäften, pärmar och mappar, alldeles 

intill det egna namnet. Sådana köpta artefakter har ett starkt emotionellt värde 

dels för att de är viktiga personliga tillhörigheter, dels för att de under tiden för 

mitt fältarbete var svåra att få tag på i Sverige. De gick inte att köpa i de lokala 

butikerna. Istället fick de ofta beställas genom släktingar och kontakter i 

utlandet. Diana talar om att hon fick ”kriga” för sitt guldhänge med den 

irakiska kartan och ett kors i. ”Alltså, jag ville verkligen ha den. Jag tjatade på 

mina föräldrar så jävla mycket innan de köpte den till mig”. Så en dag fick 

Diana sitt efterlängtade hänge i guld. Det beställdes från utlandet. Några veckor 

senare ser jag ett likartat guldhänge runt Sandras hals. Idén bakom bärandet av 

symbolerna är ungdomarnas egna. Zahras mamma ställer sig frågande till varför 

Zahra visuellt vill visa upp en grupptillhörighet och Diana får tjata på sina 

föräldrar för att få köpa det relativt dyra smycket. 

Konsumtionsforskning visar att ungdomar vanligtvis inte har obegränsade 

ekonomiska tillgångar och deras inköp kantas av överväganden. Symboliska 

Guldhänge med Iraks karta och ett kors  
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värden spelar stor roll i ungdomars konsumtionsbeslut, ibland större än 

nyttoaspekter. Dessutom skapar konsumtion förnöjelse och tillfredställelse då 

den kan uppvisas (Miles, Cliff, och Burr 1998). 

När jag frågar tjejerna varför de vill bära symbolerna låter sig svaren inte 

dröja. ”För att visa att man är stolt!”, svarar Diana utan att tveka. ”Vad annars?”, 

tillägger hon och tittar frågande på mig, som om svaret vore uppenbart. Dianas 

retoriska fråga får mig att känna mig aningen dum som över huvud taget ställer 

frågan. Det är den känslan jag ofta får av mina egna frågor – att svaren borde 

vara självklara. ”Man vill visa att man är stolt, men det känns ändå här” fyller 

Sandra in och för handen till sitt hjärta. ”För mig handlar det mest om kärlek” 

förklarar hon vidare och betonar ännu en gång att ”det känns!”. 

Inte en motkultur 

Det är svårt att missa en så tydlig markör som en färgglad flagga på en persons 

kläder. Med sådana attiraljer kommer det inte att råda någon tvekan kring vem 

Zahra och Diana är, eller snarare hur de vill bli sedda och tolkade; som personer 

med anknytning till Irak. Det är ett sätt att befästa sin identitet visuellt vilket 

enligt Hall (2013a) är en symbolisk handling som skapar mening och ger 

uttryck för en diskurs om grupptillhörighet. Det är ett sätt att representera sig 

där representation i Halls terminologi står för användandet av språk, symboler 

(signs) eller bilder för att säga något meningsfullt om världen eller människorna 

(Hall 2013a: 1). Representation är en process som medlemmar i en kultur 

använder för att skapa mening genom språk, en term i vilken Hall även 

inkluderar bilder, symboler, objekt och musik i de fall de uttrycker mening. 

Genom representation kommunicerar vi meningsfullt med andra (Hall 2013a: 

14). Men mening är inte fixerad eller statisk utan föränderlig och inbegriper en 

aktiv tolkningsprocess. Den mening som en betraktare uttolkar är aldrig exakt 

densamma som den förmedlaren utsänder eller andra betraktare uppfattar (Hall 

2013a: 17). 

Kläderna, smyckena och de nationella symbolerna blir ett sätt för Zahra 

och Diana att kommunicera att de vill bli associerade med Irak, men också att 

de är självständiga individer. Genom tjejernas personnamn blir plaggen 

nämligen högst personliga. Namnen visar att plaggen är deras och inte lånade 

eller köpta i en av stadsdelens många klädbutiker utan tillverkade just för dem. 

Plaggen ger dem som inte känner tjejerna en viss information om hur de vill bli 
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identifierade. Därmed visar tjejerna upp en grupptillhörighet samtidigt som de 

visar på en unikhet (jfr Ambjörnsson 2004: 265). 

De visuella symbolerna är en kommunikativ process som inte nödvändigtvis 

inkluderar det talade språket. Genom visuella symboler markerar ungdomarna 

likheter och skillnader mellan grupper. Trots att ungdomarna i en del 

situationer talar om sig själva som svenskar, markerar de vanligtvis inte denna 

tillhörighet genom att bära den svenska flaggan eller en karta över Sverige på 

sina kläder. Bosatta i Sverige behöver de inte markera denna del av sig själva. 

Det svenska tas för en självklarhet, tjejerna är implicit svenskar, de bär med sig 

svenskheten i sitt vardagsspråk, sina vardagsinteraktioner och sitt bostadsland. 

Men eftersom de allra flesta elever på skolan har mörkare hår- och hudfärg 

uppfattas de vanligtvis som icke svenskar (jfr Eliassi 2010; Lundqvist 2010: 287; 

Moinian 2009; Runfors 2012; Räthzel 2006). För att undvika att hamna i den 

homogena kategoriseringen ”invandrare” måste de uttrycka och precisera sina 

specifika etniska och nationella tillhörigheter visuellt för att de ska synas och 

uppmärksammas. Dessa uttryck betyder dock inte att ungdomarna inte 

uppfattar sig själva som svenskar eller att de likt killarna i Sernhedes (200) 

studie inte ser sig som en del av samhället. Vid ett återbesök efter fältarbetet 

visar Sandra mig en pin som hon har införskaffat där både den irakiska och den 

svenska flaggan finns representerade. Sandra förklarar för mig att den passar 

henne eftersom hon både är svensk och irakier.  

Detta tyder på att ungdomarnas huvudsakliga mål inte är att skapa identiteter 

som icke-svenskar. Skärningspunkten ligger istället mellan andra etniciteter än 

den svenska och att tillskansa sig en identitet som man inte är berättigad till 

genom sin bakgrund är inte helt oproblematisk. Men eftersom alla etniska 

identiteter på skolan är inkluderande gentemot identiteten som svensk så länkas 

de samman genom den. Utmaningarna mot kamraternas bakgrunder till trots 

Pin: svenska och irakiska flaggan 
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blir det därför omöjligt för ungdomarna att vara totalt exkluderande mot 

varandras bakgrunder på det sätt som exempelvis högerextremister är. 

Etniska grupper framträder per definition genom sina gränser, men själva 

gränsen är en social produkt av varierande betydelse (Barth 1994). Etniciteten 

skapas och upprätthålls genom sociala kontakter och genom att skapa kontraster 

i förhållande till andra, vilket är en förutsättning för att etnicitet ska existera 

(Eriksen 2000: 286). Problemet med varje gemenskap är att alla inte kan vara 

en del av den; gemenskaper är per definition avgränsande och kräver en 

definierad inträdesbiljett (Eriksen 1999: 24). Ofta är det den dominerande 

gruppen som slipper definiera sig. Madeleine Leonords (2012: 6) studie bland 

barn på Cypern visar att den dominerade gruppen av grekcyprioter inte behövde 

precisera sin nationella eller etniska identitet i samma utsträckning som 

turkcyprioter. De senare kände sig tvungna att lyfta fram sig själva som 

turkcyprioter för att uppfattas som sådana (jfr Hengst 1997: 51).  

Janette Habashis (2008) studie visar att palestinska barn delvis konstruerar 

sina nationella identiteter genom att kontrastera och relatera till Israel som den 

Andre. En relevant fråga blir därför vilka den Andre är i den här studien. 

Eftersom ungdomarna också talar om sig själva som svenskar är det inte denna 

grupp som utgör den Andre. För Diana, Sandra och Zahra utgör personer med 

andra grupptillhörigheter än både den svenska och den irakiska den Andre. Det 

är viktigt att understryka att det inte bara är nationella symboler som 

betraktaren ser. Bärarna är inte vandrande reklampelare med nationella 

symboler. De är också individer som intar och förmedlar andra positioner såsom 

kön, ålder, klass, etnicitet och stil i en social kontext (Anthias 1992; de los 

Reyes och Mulinari 2012). Jason Hart (2002: 41) lyfter fram att barn till 

palestinska flyktingar i ett flyktingläger i Jordanien har tillgång till en uppsjö av 

media och populärkultur som de får via satellit-tv och berättelser från 

familjemedlemmar, grannar eller vänner som bott i utlandet. Vidare visar Hart 

hur barn som visar starka band till Palestina i andra sammanhang kan tala om 

Jordanien som ”sitt land”, och hur de kan visa starka lojaliteter till islam. 

Samtidigt kan samma barn klä sig ”amerikanskt” och visa uppskattning för 

Michael Jacksons musik och musikvideos (Hart 2002: 42). Grupptillhörighet är 

situationsbetingad och relationell. Den enskildes identifikation är beroende av 

situation, kontext och vem man för tillfället förhåller sig till. 

Det är viktigt att understryka att de nationella symbolerna som 

ungdomarna bär på skolan inte används som en form av motstånd eller 

motkultur likt de som beskrivs i ungdomskulturforskning (Bucholtz 2002; Hall 
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och Jefferson 1977; Johansson och Lalander 2012; Willis 1991). Symbolerna 

används på ett inkluderande sätt, dels för att uppvisa en utbredd identitet, dels 

som ett sätt att visa att alla har tillhörighet och bakgrund. Den pin med svenska 

och irakiska flaggan som är högt värderad av Sandra är ett bra exempel på detta. 

Genom att bära den visar Sandra en lokal ungdomskultur såväl som sitt eget 

bidrag till den genom att kombinera identiteterna som irakier och svensk. I 

andra sammanhang talar Sandra om sig själv som arab eller kaldé. Detta 

kontrasterar starkt till de högerextrema ungdomskulturer som återigen växer 

fram i dagens Europa som uppfattar kombinerande etniska identiteter som en 

fara. 

En lokal ungdomskultur 

Jenkins (2007) uppmärksammar den danska flaggans frekventa användning i 

Danmark och det motsägelsefulla faktum att den för det mesta förblir antingen 

obemärkt eller en del av bakgrunden (jfr Billig 1995). Trots dess utbredda 

användning tänker människor inte på den och är än mindre benägna att 

analysera dess omfattande användning. När de tillfrågas om dess användning 

svarar både ungdomar och vuxna att ”det bara är så” och att de inte har 

reflekterat över flaggans utbredda existens. Jenkins (2007) konstaterar att i 

Danmark är den danska flaggan endast en del av bakgrunden. 

De visuella symboler som ungdomarna i denna studie använder är långt 

ifrån en del av en bakgrund och motiveras aldrig med att ”det bara är så”. En 

intressant iaktagelse är att jag under mitt årslånga fältarbete inte 

uppmärksammade några vuxna som bar nationella eller etniska symboler 

(däremot förekom religiösa symboler bland såväl unga som gamla). De etniska 

och nationella symbolerna verkar vara en del av en lokal, icke könsspecifik 

ungdomskultur där de produceras, skapas, köps, trycks och målas av unga 

människor. En annan viktig skillnad mot Jenkins studie är att det inte finns en 

flagga utan flera, vilket kan vara en av anledningarna till att de inte smälter in i 

bakrunden utan förblir väl synliga och iögonfallande. 
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Bärandet av symbolerna är en aktiv, medveten och ibland långdragen process. 

Diana har vid ett flertal tillfällen frågat både mig och sina kamrater på skolan 

om vi eller någon vi känner ska åka till Syrien. Hon vill nämligen ha ett 

armband, ett sådant som flera skolkamrater, däribland klasskompisen George, 

bär runt handleden och som finns att köpa i Syrien. Det är ett armband med 

ikonbilder fastlimmade på bruna, fyrkantiga träplattor i olika nyanser. De hålls 

ihop av ett töjbart snöre med små, små bruna träkulor mellan ikonbilderna. Jag 

lovar henne att jag ska ha hennes önskan i åtanke och veckorna förflyter. Så en 

dag när jag kommer till skolan och slår mig ner på golvet intill Diana och 

Alexandra håller Diana upp sin arm. Runt handleden sitter armbandet hon så 

länge önskat sig. ”Snyggt!”, säger jag. Diana berättar att Ahmed, den nya 

idrottsläraren som likt Diana har bakgrund i Irak, hittade det i området. 

Eftersom han visste att hon länge önskat sig ett sådant gav han den till henne. 

”Vad bra!”, svarar jag. ”Du ville ju ha en sån”. Hon berättar att hon ville ha en 

med större ikonbilder men att den här också var bra. Hon håller upp den och 

betraktar den stolt. Så snurrar hon den runt sin handled en stund för att sedan 

varsamt lägga ner den i knät. Resten av året fortsätter Diana att troget bära 

armbandet. 

Dianas efterlängtade armband är inte särskilt kostsamt. Men många andra 

smycken har förutom det symboliska värdet även ett ekonomiskt, då de är 

tillverkade i guld. I sina konsumtionsöverväganden måste ungdomar alltid ta 

hänsyn till både nyttoaspekter och ekonomiska värden, men det som för tillfället 

är inne har även stor inverkan på konsumtionspreferenser (Miles, Cliff och Burr 

1998). 

Många gånger misstas ungdomar för muslimer när de i själva verket är 

kristna eller tvärtom. Här kan ett litet smycke i form av ett kors, en ikonbild 

eller arabiska tecken från koranen ge den insatte betraktaren information om 

individens religiösa tillhörighet. Men smyckena inkluderar samtidigt som de 

exkluderar, den som inte känner till deras innebörd är automatiskt utanför, 

oavsett religiös tillhörighet. Symbolerna visar inte bara vilken grupp 

Armband med ikonbilder 
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ungdomarna vill identifiera sig med, de visar även vilka de inte identifierar sig 

med. Trots att ungdomarna kunde tala om att de tyckte att symbolerna var fina, 

var det i sig ingen förklaring till varför de bar dem.  När de tillfrågas varför de 

bär dessa smycken svarar de kort ”för att jag är muslim” och ibland ”för att jag 

vill visa att jag är kristen”. Att öppet förmedla tillhörighet är dock inte alltid 

önskvärt. Leonard (2006) beskriver skolelevers upplevelser av fruktan för verbala 

trakasserier och fysiskt våld på grund av etniska, religiösa och politiska 

motsättningar mellan katoliker och protestanter på Nordirland, där fruktan för 

och undvikanden av den Andre hör vardagen till. Eftersom katoliker och 

protestanter inte skiljer sig till utseendet är det skoluniformen som avslöjar 

vilken skola en elev går i och därmed elevens religiösa tillhörighet (Leonard 

2006: 448). Skoluniform som infördes i Europa för att sudda ut klasskillnader 

och på så sätt värna om elevernas säkerhet blev på Nordirland paradoxalt nog en 

fara för eleverna. Detta eftersom skoluniform är en påfallande markör av elevens 

etniska tillhörighet då den övervägande majoriteten av barn går i religiöst och 

etniskt segregerade skolor och skoluniformerna är unika för varje skola. Att bära 

den obligatoriska skoluniformen begränsar därmed elevernas rörelsefrihet 

(Leonard 2006: 449). Många elever valde därför att inte bära skoluniform 

utanför skolan eller på väg till och från skolan. De avlägsnade allt som hörde 

skoluniformen till för att dölja vilket skola de gick i och därmed sin religiösa 

bakgrund (Leonard 2006: 452). 

Till skillnad från eleverna i Leonards studie valde en del av eleverna i min 

studie att öppet visa sina nationella, etniska och religiösa bakgrunder genom att 

självmant bära smycken, nyckelringar eller halsdukar med religiösa, etniska eller 

nationella markörer och genom att rita flaggor i sina skrivhäften, pärmar och 

mappar. Dessa symboler gav ibland upphov till kommentarer och retsamt 

samspel från skolkamrater, men mig veterligen gav det aldrig upphov till fysiskt 

våld. En annan högst väsentlig skillnad är att medan eleverna i Leonards studie 

var tvungna att exponera sin identitet genom den obligatoriska skoluniformen 

som de upplevde som farlig, så valde Zahra, Diana och deras skolkamrater att 

öppet visa sina bakgrunder. Till skillnad från Nordirland är det i en skola i 

utkanten av Stockholm inte farligt att visa vem man vill uppfattas som. Det kan 

dock ge upphov till retsamma kommentarer och det vet ungdomarna om. Men 

de lyckas hantera dessa.  

Förbi Esme passerar en dag en kille med en halsduk runt halsen, i den 

kurdiska flaggans färger och Esme ropar efter honom ”çok [turkiska: mycket] fin 

halsduk”. Killen kastar en blick mot Esme och ler, innan han försvinner. När 
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Esme en dag kommer in i matsalen med en lånad halsduk runt axlarna är hon 

mycket väl medveten om att halsduken med kurdiska flaggan väcker reaktioner 

hos skolkamraterna. Den etniska tillhörigheten befästs visuellt och offentligt, 

och reaktionerna är många och varierande. En del skolkamrater vill veta var hon 

har köpt halsduken för att själva eventuellt införskaffa en likadan, andra 

funderar på huruvida de kan få tag på en liknande halsduk med en annan 

nations flagga. En del ropar gliringar efter Esme genom att retsamt påminna 

henne om kurdernas avsaknad av en nationalstat, åter andra verkar oberörda. En 

sådan halsduk smälter inte in i bakgrunden.  

Tolkningen av halsduken påverkas av betraktaren. Genom andras 

reaktioner blir både Esme och symbolen för Kurdistan synliga och bekräftade 

som just synliga. När någon kommenterar halsduken Esme bär talar de 

samtidigt om att ”jag har sett din halsduk och tolkat symbolen som färgerna står 

för”. Med Althussers term interpellerar halsduken betraktarna som reagerar och 

svarar. Betraktare är aktiva agenter då de producerar mening till bilder. 

Meningen finns inte i själva bilden utan produceras i en komplex social 

interaktion mellan bilden, betraktaren och kontexten (Sturken och Cartwright 

2009: 55). Att skapa sig själv via det visuella är en del av ett ständigt pågående 

identitetsarbete (Sparrman 2006: 31). Schmitt (2010: 173 f.) menar att genom 

symboler som flaggmotiv på nyckelringar konstruerar barn både 

grupptillhörighet, och gruppgemenskaper som sträcker sig över etniska och 

nationella gränser. 

Det är viktigt att ännu en gång understryka att ungdomarna inte bara är 

irakier eller kurder (jfr Ackroyd och Pilkington 1999; Hart 2002). Att det 

framstår på det viset säger mer om studiens intresseområde än om 

ungdomarnas. Nationell och etnisk identitet är bara en del av vilka de är. De 

intar många andra positioner också, som de lyfter fram, visualiserar och visar. 

En del ungdomar, framförallt killar, bär klädesplagg som associeras med 

fotbollslag såsom italienska A. C. Milan eller spanska Real Madrid. I Dianas 

rum delar en stor irakisk flagga vägg med en lika stor affisch på den 

amerikanska popsångerskan Britney Spears. Det är också viktigt att komma 

ihåg att tillhörigheter till olika grupper inte är statiska utan under ständig 

förhandling (Schmitt 2010: 175). Detta aktualiseras några år efter fältarbetet då 

jag träffar Sandra och Diana och lägger märke till att Diana inte längre bär 

guldhänget med konturer av Iraks karta och ett kors, det som hon fick ”kriga” 

med sina föräldrar för att få. Istället bär hon ett guldkors i ett tunt 

guldhalsband. Diana förklarar att när hon började på gymnasiet i en 
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grannkommun möttes hon av oförståelse för symbolerna av sina nya 

klasskamrater. ”Alla kollade konstigt”, berättar Diana och visar med blicken hur 

hon blev bemött. Hon kontrasterar mot tiden på högstadiet där ”det var vanligt” 

att bära symbolerna och där ”ingen kollade konstigt”. Jag frågar Diana flera 

gånger vad hon tror att skillnaderna beror på och vad det är som blev 

annorlunda, men hon framhåller och upprepar gång på gång att ”det är inte 

annorlunda, det är vi som har förändrats” och tillägger att hon i högstadiet var 

”ung och dum”. Till Sandras besvikelse framhåller Diana att ”nu, jag är inte 

stolt längre”. Under tiden i åttonde klass, i en skola där normen var att vara 

stolt, hade symbolerna och stoltheten en annan betydelse för Diana. 

Skapa gemenskaper 

Diana, Zahra och Sandra sitter i matsalen. Förbi passerar en yngre 
flicka som jag inte lagt märke till tidigare. Runt hennes axlar hänger 
en halsduk och vid närmare granskning är det tydligt att den 
föreställer den irakiska flaggan: röd, vit och svart, med gröna stjärnor 
och den arabiska skriften. Flickan blir genast hejdad av de tre 
tjejerna. Zahra frågar entusiastiskt, nästan extatiskt, var flickan har 
köpt halsduken och flickan talar glatt om att hon har köpt den i 
Syrien. Zahra ser aningen skeptisk ut, hon rynkar på ögonbrynen 
och säger allvarligt ”jag var i Syrien i somras och jag hittade inte”. 
Hon vänder sig om mot sina kamrater och upprepar ”jag var i Syrien 

Halsduk med Iraks flagga 
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på sommaren”. Sandra stryker halsduken varsamt med handen och 
läser den arabiska skriften som lyder allah akbar [Gud är större]. 
Zahra ser än mer imponerad ut. Hon vänder sig till sina kamrater 
och säger ”nästa gång någon jag känner åker, jag ska säga att de ska 
köpa tre stycken” och pekar på sig själv och sina kamrater. En stund 
senare passerar flickan återigen förbi och Sandra frågar vänligt om 
hon kan få låna halsduken. Bara under tiden de äter lunch, skyndar 
hon sig att tillägga. Flickan ler, rullar ihop halsduken till en boll och 
kastar den till Sandra som med ett stort leende fångar den i luften. 
Hon drar handen varsamt över den och lägger den högtidligt runt 
sina axlar. Hon smeker halsduken där den hänger nerför axlarna och 
de andra tittar drömmande på den. I samma stund passerar deras 
klasskamrat Goran förbi på väg ut från matsalen och vid åsynen av 
halsduken utbrister han ”ay, terrorist!” Tjejerna ser genast 
förolämpade ut. ”VADDÅ TERRORISTER?”, skriker Zahra högt. 
”Det betyder inte att man är terrorist för att man tycker om sitt land. 
Och vi är stolta”, skriker hon efter honom med en ton av självförsvar 
i rösten. Goran har vid det laget hunnit försvinna ut från matsalen 
och Zahra vänder sig mot oss och tillägger allvarligt: ”som om man 
skulle våga bomba sig själv”. ”Jag skulle våga”, svarar Diana kaxigt. 
”Jag svär jag skulle våga”, tillägger hon som svar på kamraternas 
ifrågasättande blickar. Zahra ser misstänksamt på henne och svarar 
”ah, säkert!” En stund senare ber Diana att få ha på sig halsduken ett 
tag. Det får hon. Hon tar emot halsduken och låter den hänga ner 
över sina axlar. Hon för sina fingrar varsamt genom fransarna då 
syslöjdsläraren Berit passerar förbi. Zahra hejdar henne och undrar: 
”kan vi göra såna här i syslöjden?”. Berit känner på halsduken med 
handen och svarar att det kan de få. Zahra vill då veta vad hon skulle 
få för betyg om hon stickade en sådan varpå läraren återigen synar 
halsduken och svarar ”MVG”. Zahra skiner upp, ”jag ska göra en 
sån, sen jag ska få MVG”, nickar hon glatt mot sina kamrater. Innan 
tjejerna lämnar matsalen återlämnar Diana halsduken till dess ägare 
och tackar henne för lånet. På väg till klassrummet stöter de på en 
jämngammal kille som har en exakt likadan halsduk. Tjejerna 
närmar sig honom, alla på samma gång samtidigt som de i mun på 
varandra frågar var han har fått tag på den. Killen backar några steg, 
märkbart ställd av deras entusiasm. Han talar om att han har köpt 
den i Syrien och det visar sig att flickan i matsalen är hans syster. 
Innan de skiljs retar tjejerna honom för att han såg så skrämd ut när 
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de alla ställde frågor till honom på samma gång. Så tackar de honom 
för informationen och går vidare. När jag frågar tjejerna om de 
kände flickan med halsduken rycker de på axlarna och svarar att hon 
går i skolan, antagligen i sexan. (v. 48 mån.) 

Materiella artefakter fyller en stor betydelse i unga människor liv, inte i sig 

själva utan för de relationer och identiteter som kan etableras genom den 

mening som tolkas in i dem och genom den kommunikation som uppstår 

underlättas social delaktighet och skapandet av en igenkännbar identitet (Miles, 

Cliff och Burr 1998). Det är inte ovanligt att ungdomar talar med okända 

skolkamrater vid åsynen av en visuell symbol, symbolerna möjliggör att 

ungdomar kan ta kontakt med och lär känna varandra på ett avslappnat sätt. I 

fallet ovan positionerar de sig genom halsduken som personer med anknytning 

till en gemensam nation. De skapar en tillfällig gemenskap genom kontakt med 

en främmande skolkamrat, över gränser bestående av ålder, religion och även 

etnicitet då Diana och Sandra som tidigare nämnts även kallar sig kaldéer. 

Symbolerna är synliga markörer av identifikation och tillhörighet, och de 

används för att skapa kontakt på ett sätt som inte hade varit möjligt utan dem 

(jfr Widdicombe och Wooffitt 1995: 163). De visuella symbolerna får 

ungdomarna att tala med varandra, symbolerna används som en ingång till att 

etablera kontakter. Den föreställda gemenskapen blir här till en social 

gemenskap i den lokala skolkontexten. Samtidigt kan samma symboler ge 

upphov till kritiska och retsamma kommentarer. Det är samma klädesplagg som 

tjejerna använder för att uttrycka stolthet och bygga gemenskap som får Goran 

att relatera till dem som potentiella terrorister. Tjejerna vill bli tolkade som 

personer med anknytning till Irak, men riskerar att bli associerade med 

självmordsbombarna som skakade Irak och som fick stort utrymme i svenska 

medier vid tidpunkten för studien. Det blir en fråga om position, om vem som 

får lägga in värden i de nationella symbolerna, då det är situationen i 

kombination med aktörernas tidigare erfarenheter som ger symbolen dess värde 

och mening. Alla människor tolkar inte samma symbol på samma sätt och en 

symbol kan tolkas i opposition till vad sändaren hade tänkt sig (Fox och Miller-

Idriss 2008; Hall 2013a; Hendry 1999: 82; Sturken och Cartwright 2009: 75). 

För tjejernas del handlar symbolen till stor del om att visa stolthet över en 

grupptillhörighet, men Goran tolkar symbolen som något annat. Som svar på 

en fördomsfull blick intar Diana terroristidentiteten och gör den till sin, hon 

skulle våga, något hennes kamrater betvivlar.  
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Terroristanklagelsen påverkar tjejernas reaktioner gentemot halsduken och 

dess symbolik; de övergår från att beundra den till att försvara den. Gorans 

kommentar förändrar dock inte deras relation till halsduken då kommentaren 

inte förmår att förändra de innebörder och representationer som de laddar 

symbolen med. Tjejerna utmanar Gorans reaktion genom att protestera verbalt 

och strax därpå även genom att bekräfta halsdukens begärlighet då de tillfrågar 

ännu en skolkamrat om var han har köpt sin, i förhoppning om att själva kunna 

införskaffa halsdukar. Halsduken används även för ett annat syfte, nämligen att 

iscensätta den ambitiösa eleven som visar intresse för syslöjd och som ber 

syslöjdsläraren om lov att tillverka ett önskat klädesplagg inom ramen för 

undervisningen och därigenom få bra betyg. Tjejerna låter sig inte avskräckas av 

Gorans reaktion på halsduken. De vill och kommer senare under året att 

införskaffa fler visuella symboler med nationella, etniska och religiösa markörer. 

En möjlig tolkning till deras intresse är att de finner stöd i att vara tre kamrater 

i klassen (och många fler i skolan) som har bakgrund i Irak. Kanske hade det 

inte varit lika lätt att hålla fast vid misstolkade symboler om någon av tjejerna 

varit den enda i skolan med anknytning till Irak. 

Gränserna 

Det är viktigt att komma ihåg att man kan skapa sig själv visuellt, men att det 

visuella även kan sätta gränser för vilka identiteter som en individ kan skapa sig 

(Hall 2013a:16). Eriksen skriver att etnicitet kan vara en flyktig och tvetydlig 

aspekt av det sociala livet, och att den i avsevärd grad kan påverkas av aktörerna 

själva. Men identitet kan inte manipuleras hur mycket som helst (Eriksen 2007: 

44). I vissa fall kan symbolerna begränsa de positioner man kan inta. 

Klassen har lektion i engelska och deras lärare Maili informerar om 
ett kommande förhör på fredagen. Sercan påminner då om att han 
är ledig på fredag eftersom det är den årliga muslimska fastebrytande 
högtiden som på turkiska kallas bayram. En del elever med 
muslimsk bakgrund har fått ledigt denna dag. När George hör 
Sercan förklara sin frånvaro skyndar han sig att tala om att han också 
ska fira bayram och därför inte kan närvara på förhöret. George, som 
vanligtvis kallar sig kristen, ser sig omkring i klassrummet och ler 
finurligt mot sina kamrater. Maili står böjd över Tanjas bänk, i färd 
med att titta på hennes text. Hon kastar en blick på George, nickar 
och mumlar ett ”okej” i förbifarten. George triumferar inför 
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kamraterna med bedriften att ha undkommit det stundande 
förhöret. Sercan avslöjar då att George inte är muslim varpå Maili 
kastar en frågande blick på George som skyndar sig att svara att han 
i alla fall är ”halv”, en legitim anledning att få ledigt för att fira. Då 
pekar Sercan på Georges armband med ikonbilder och påtalar att 
han faktiskt är kristen och Georges anledning att undkomma 
förhöret förlorar sin legitimitet. (v. 41 mån.)  

Till skillnad från nationella och etniska grupper är religiösa grupper mer 

välkomnande och inkluderande. Det är relativt lätt att bli medlem i svenska 

kyrkan eller att konvertera till islam. Premissen är ofta att alla som är villiga att 

anpassa sig är välkomna (däremot kan det vara mer problematiskt att lämna en 

religiös grupp). George lånar här en tillhörighet som för tillfället förser honom 

med privilegier. Sercan förstår dock att George inte ämnar konvertera till islam, 

utan bara utnyttjar tillhörigheten tillfälligt. Därför markerar Sercan att religiös 

tillhörighet inte är något som kan plockas på och bytas ut efter behag. Efter 

Sercans avslöjande försöker George med att låna rollen som ”halv”, dvs. att 

någon av hans föräldrar är muslim men armbandet med ikonbilderna fäller 

honom vilket Sercan, till skillnad från Maili, har noterat och använder för att 

peka på vilken religion Georges identifierar sig med.11 Sercans resonemang 

tycks lyda att som muslim bär man inte ett sådant armband och att bärandet av 

specifika symboler inte är öppet för alla. Om alla bar samma symboler skulle 

symbolerna förlora en del av sin mening. 

När Ninve en dag högljutt studsar in i cafeterian bärandes en lånad 
svart collegetröja med en stor bild på Chiles flagga på ryggen 
förebrås hon. ”Man kan inte tro att hon kommer från Babylon”, 
kommenterar Diana besviket. ”Man tror att hon är från Chile”, 
tillägger hon och skakar på huvudet. (v. 21 ons.) 

Många studier visar att ungdomar lånar kulturella uttryck av varandra (Back 

1996; De Fina 2007; Hewitt 1986; Rampton 1995). Det är exempelvis både 

11 Exemplet visar också på att Maili inte har noterat Georges armband som han länge burit och 
att hon inte känner till sina elevers etniska och i Georges fall även religiösa bakgrund. George 
tillhör nämligen en kristen etnisk minoritetsgrupp med bakgrund Mellanöstern. Runfors (2003: 
103) uppmärksammar hur lärarna i multietniska skolor ofta inte kände till elevernas bakgrunder 
eller födelseland. Frågor av det slaget uppfattades som ovidkommande eller känsliga eftersom 
ambitionen var att behandla alla barn lika oavsett bakgrund.  
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vanligt och i de flesta fall oproblematiskt att låna ord och uttryck från 

kamraternas olika språk. Men att bära symboler som man inte har personlig 

anknytning till är inte helt oproblematiskt (jfr Bucholtz 2011). Långt från att 

vara en del av bakgrunden (jfr Billig 1995) är de starkt iögonfallande och att 

bära ”fel” symboler ger upphov till negativa reaktioner. Det är en av 

anledningarna till att Zahra inte inkluderar mig när hon talar om att beställa 

halsdukar till sig själv och sina kamrater med den irakiska flaggan på. 

De svåråtkomliga symbolerna 

Diana har i en av skolans korridorer hittat ett hänge föreställande 
Iraks flagga och med konturer av Iraks karta. Sandra och Zahra 
försöker övertala Diana om att göra det moraliska rätta – att söka 
ägaren till hänget. Diskussionen går hett till när en kille från 
mottagningsklassen passerar förbi. Sandra och Zahra hejdar honom 
och frågar om han har tappat ”en grej med irakiska flaggan på”. 
Orolig stoppar han handen i fickan och plockar fram sina nycklar. 
På nycklarna hänger en nyckelring föreställande den irakiska kartan, 
med den irakiska flaggan på. Han drar en suck av lättnad, skakar på 
huvudet åt frågan och springer vidare. Sandra ropar efter honom att 
han ska fråga sina kompisar om någon av dem möjligtvis har tappat 
något. Diana som har stoppat hänget i sin ficka försöker tysta sina 
kamrater men Sandra svarar irriterat: ”det är synd” [om den som 
förlorat sitt hänge]. Jag ber att få titta på föremålet och Diana 
plockar vördnadsfullt fram en bit metall urskuren till irakiska kartan 
och pryd med den irakiska flaggans färger. Den hänger i en 
silverfärgad kedja. Sandra och Zahra framhåller tydligt att de ska 
försöka hitta ägaren och ropar: ”tänk om det var du [Diana] som 
hade tappat”. Sandra framhåller att det till och med står i bibeln: 
Älska dina adoua [arabiska: fiender], och menar att man i ännu 
högre grad ska älska och därmed hjälpa människor i gemen. Nu blir 
Diana arg och svarar förolämpat ”ska du lära mig vad som står i 
bibeln?”. Diana framhåller att lektionen har startat och att de inte 
har tid att hitta ägaren. Hennes kompisar misstänker dock att hon 
vill behålla det fina smycket för sig självt. (v. 3 mån.) 
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Attiraljerna kan för en utomstående lätt ge en bild av billigt krimskrams men de 

är väldigt betydelsefulla för ungdomarna. Dels har de ett starkt emotionellt 

värde, dels är de svåra att få tag på i Sverige. Här uppstår en konflikt mellan 

frestelsen att behålla smycket och att göra det rätta och försöka hitta ägaren för 

att återlämna det. Zahra och Sandra allierar sig med en okänd ägare till hänget 

och Sandra hänvisar till bibeln, medan Diana försöker undvika att leta reda på 

vem ägaren kan vara och påstår sig redan känna till vad som står i bibeln. 

Sandra och Zahra frågar inte alla de stöter på om de har tappat ett smycke utan 

endast de elever som de vet har irakisk bakgrund vilket ännu en gång 

aktualiserar att bärandet av specifika symboler inte står öppet för alla.  

En viktig iakttagelse är att symbolerna inte är könsrelaterade, de är öppna 

för tjejer såväl som killar att bära, tillverka och visa upp. I studier av ungdomar 

tenderar man ofta att rikta forskarblicken mot antingen killar eller tjejer, 

tendensen är inte helt ovanlig i studier av ungdomar med migrationsbakgrund. 

Risken är att man missar likheter i hur ungdomar klär sig och skapar identiteter 

med likartad symbolism, vilket också är ett bidrag till genusforskningen. 

Symboler som en ingång till samtal 

Symbolerna skapar utrymme för samtal mellan människor, samtal som annars 

inte skulle ha ägt rum. En dag sitter eleverna utspridda i grupper med en 

uppgift i näringslära. Klassens lärare Osman rör sig bland dem och hjälper till. 

Zahra får syn på Dianas handled som är prydd med ett band i färgerna röd, 

svart och vit. På den vita delen har Diana skrivit med grön färg. Zahra förebrår 

Diana för att hon ännu inte har tillverkat ett sådant handledsband åt henne 

fastän Diana har lovat. Diana lovar då heligt att de under den kommande rasten 

tillsammans ska gå till syslöjdssalen och be Berit, syslöjdsläraren om garntråd 

för att tillverka det efterlängtade bandet och Zahra verkar tillfreds med planen. 

Hon pekar på bandet och informerar mig om att färgerna symboliserar den 

irakiska flaggan. Jag nickar och svarar att det hade kunnat vara Syriens också 

eftersom de båda länderna har samma färger på sina flaggor. Samtalet som följer 

skapar i skolvardagens tristess utrymme för underhållning med personligt 

engagemang. 

Zahra: Alltså ni har två stjärnor, vi har tre [på flaggan]. Nej, ni har 
två stjärnor. Ni har tjuvat en från oss! [fnittrar]  
Diana: ABOO! [skrattar utmanande och inväntar min reaktion] 
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Layal: Så ni hade fyra? [ler road] 
Zahra: Nej, vi hade tre! 
Layal: Men hur kan vi… 
Zahra: Nej, jag skämta bara. 
Diana: Det är ni som har baxat den från oss! [ler glatt och 
förväntansfullt] 
Zahra: Ah, ni har! 
Diana: Ni hade förut, det var grönt uppe, sen svart, och gröna 
stjärnor och vit. Er gamla var så! 
Layal: Hur vet du? 
Zahra: [avbryter] Eftersom hon har sett, hon är expert på såna saker 
[ändrar uttal till en standardiserad form av svenska]. 
Diana: Er var så [ritar i sitt häfte] det var çok [turkiska: mycket] ful. 
Så här grön och sen röda stjärnor. 
Zahra: Sen de såg våran… 
Diana: Röda stjärnor och sen vit… 
Zahra: De såg våran, sen de ba ”kom, låt oss göra som dem!” 
Alexandra: Vad pratar ni om? 
Diana: Flaggan! [Diana och Zahra skrattar högljutt] 
Layal: Du kan inte se mig i ögonen och säga det va? [Retsamt till 
Diana som har nackspärr och inte kan vrida huvudet åt mitt håll] 
Diana: Jag kan! [vänder hela kroppen mot mig, vänder sig sedan mot 
sina kamrater och fortsätter] Sen de såg på våran och ba ”åh, vad 
fint! Låt oss göra som dem”. Sen de gjorde två stjärnor och grön och 
sen röd och svart och sen… 
Zahra: De härmar oss! [glatt] 
Diana: Förut var flaggan så här [pekar på bilden i sitt häfte]. 
Layal: Vems? 
Diana och Zahra: Erans. 
Diana: Soria [arabiska: Syrien] l´sori [arabiska: den syriska]. Här var 
grönt. Stjärnor var röda, sen svart. 
Layal: Det var det ju inte. 
Diana: Jo! 
Layal: Nej! 
Diana: Jo! 
Layal: När då? 
Diana: Förut. 
Layal: När då förut? 
Diana: Innan du fötts. 
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Osman: Hur går det? 
Zahra: Det går så jättebra [standardiserad form av svenskt uttal] 
Diana: Vi snackar om flaggor! 
Layal: Jag blir anklagad för stöld. 
Osman: Vad har hon tjuvat? 
Zahra: Vår flagga. 
Diana: De har baxat vår flagga! [skrattande] 
Zahra: De har baxat vår färg på flaggan! (v. 41 tis.) 

Jag är mycket väl medveten om att min påminnelse om att Syrien och Irak har 

samma färg på sina flaggor kommer att väcka reaktioner hos Zahra och Diana. 

Som etnograf kan det bli tröttsamt att mödosamt invänta händelser som kan 

vara av intresse i forskningen. När jag påtalar likheterna mellan Syriens och 

Iraks flagga är det ett sätt för mig att skapa material för min studie. Här måste 

jag också erkänna att jag inte är påläst. När jag senare undersöker saken närmare 

visar det sig att Diana och Zahra är mer pålästa. Både Irak och Syrien har 

ändrat färger på flaggorna flera gånger sedan nationernas deklaration på 1930 

och 1940-talen och under en period har de till och med haft samma flagga i en 

gemensam union. 

Anklagelsen hade inte fått samma underhållning utan en person som i 

samtalet får representera ”det syriska” (dvs. jag) närvarande. Det är viktigt att 

framhålla att Diana och Zahra turas om att anklaga Syrien, eller snarare mig 

som representant för Syrien, för att ha stulit idéer till den syriska flaggan från 

den irakiska men att det hela tiden görs i vänskaplig ton och med glimten i 

ögat. Trots anklagelsen så inkluderas jag i samtalet. Zahra och Diana söker 

ögonkontakt med mig, de ler hela tiden, de inväntar mina reaktioner och svar. 

Men när Alexandra som fysiskt sitter med i gemenskapen försöker delta i 

samtalet genom att fråga vad vi pratar om, svarar Diana kort och undvikande. 

Ingen annan engagerar Alexandra i samtalet. Därmed öppnas ingen möjlighet 

för Alexandra, som inte inkluderas i ”stöldanklagelsen”, att inkluderas i samtalet 

och gemenskapen. 

Det är de nationella symbolerna i form av handledsbandet och den ritade 

flaggan som ger upphov till samtalet och får Diana och Zahra att alliera sig med 

varandra i diskussionen. Reproduktionen av nationen sker inte magiskt utan det 

kräver vardagliga handlingar (Billig 1995: 95). Att flaggan nu är en viktig del av 

tjejernas identitetsskapande går inte att ta miste på. Tjejerna har läst på sedan 

tiden då de var osäkra kring flaggans färger – nu kan de inte bara dess 
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nuvarande utseende utan även hur den, och grannländernas flaggor, förändrats 

över tid. 

Symboler öppnar upp för ungdomar, och i vissa fall även lärare, att tala 

med varandra och diskutera viktiga ämnen. Osman slår sig ner hos Diana, 

Zahra, Sandra och Alexandra som arbetar med en gruppuppgift. Han plockar 

fram ett paket tuggummi och bjuder laget runt innan han själv tar ett. Så får 

han syn på Dianas guldhänge (se sida 190) som hon bär runt halsen. Han håller 

det försiktigt mellan tummen och pekfingret och synar det noga innan han 

frågar: 

Osman: Vad är det? 
Zahra: Det är irakisk karta. 
Osman: Ja, just det! Men om du sätter kryss på Iraks karta… 
Zahra: Det är kors! 
Osman: …då blir några ganska galen tror jag. 
Zahra: Som jag, som mig! [slår sig själv för bröstet och skrattar] 
Osman: Några blir riktigt galen. 
Diana: Vem? Vad menar du med kryss? 
Zahra: Kors menar han! Visst? 
Osman: Ja, eftersom majoriteten är muslimer i Irak. Och halva av 
dem eller 70 % är shiiter… 
Diana: Vad är det? 
Zahra: Shia som mig! 
Osman: Och de tycker inte så mycket om, vad heter de andra? 
Zahra: Sunnah [arabiska: Sunni] som dig! 
Osman: Hur vet du att jag är sunni? 
Zahra: Jag vet inte, jag bara hittar på hehe. Men vaddå, vi tycker 
visst om dem [sunniter]. 
Diana: Nej, i Irak de krigar med varandra. 
Zahra: Vet du hur det är så? Eftersom terrorister kommer och 
bombar hos sunni, sen de säger att det var shia som har gjort så. 
Förstår du? 
Diana: Amen, kanske det är de. Man vet aldrig. 
Zahra: Nej! 
Diana: Man vet aldrig! 
Osman: Men tycker ni inte att det är konstigt att de har samma tro 
ändå vissa hatar varandra? 
Zahra: Mm… 
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Diana: Det är det! [som är problemet] 
Osman: Vad kan det här bero på? 
Zahra: Vi hatar ingen! 
Diana: Kanske inte du, men det finns folk som gör! 
Osman: Ah, för att det är lite politik i hela bilden också. Religion 
har alltid används för vad ska man säga, för politiska vinningar. 
Alltså, jag menar, jag är politiker, jag vill ha makten, jag kommer 
och säger saker som du tycker om: ”alla shiamuslimer ska få 10 
moskéer till”… 
Zahra: Ja, walla! [arabiska: jag svär. Zahra skrattar glatt] 
Osman: De ska ha el i sina byar, de ska ha vatten och jag ska göra 
allt det här för att folk ska lyssna på mig och sen jag snackar skit om 
de stackars kristna. ”De förstör vårt land” och så vidare. Alltså jag 
spelar på dina känslor förstår du? För vad? För att jag ska ha makten. 
Hänger ni med? 
Zahra: Ah, jag hänger med [suckar]. 
Osman: Det är det som pågår i hela världen. 
Zahra: xxx i Irak va? 
Osman: Speciellt i Irak, men Irak är speciellt också eftersom det är, 
det finns ett kurd område, ett sunni område och blandade områden, 
det finns turkmener, det finns assyrier, det finns kristna, det finns 
kal, kel… 
Sandra: Keldaner! [kaldéer] 
Osman: Keldaner! 
Zahra: Kurdar! Araber! 
Osman: Alltså det är både religion och nationalitet det är mot 
varandra. 
Diana: Syrianer också! 
Osman: Vissa länder pratar man om nationalism som vi ska lära oss, 
vi ska prata om ideologier. Det här är lättaste sättet att lura 
människor. Religion är en, nationalism är den andra. Till exempel i 
Danmark bildades ett parti. Det blev det näst största partiet. Vet du 
varför, från ingenstans de blev så här stora. 
Zahra: Varför? 
Alexandra: De snackade skit om muslimer. 
Osman: De snackade skit om muslimer. De snackade skit om 
invandrare, i synnerhet om muslimer i Danmark. Att allt elände 
beror på dem [muslimerna]. 
Diana: Det var de som gjorde allt. 
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Osman: De har förtjänat massor med grejor vad gäller invandrare 
och asyl. Vad betyder asyl? Varje månad det kommer till Sverige 
30 000 från Irak. 
Zahra: Varför? [besviken] det finns många irakier här. 
Osman: Amen det är det jag säger de kan inte, de känner sig hotade, 
de kan inte leva ett vanligt liv. 
Zahra: Ah, det är sant. 
Osman: Och Sverige har tagit emot vad är det 40 000 per år. 
Diana: Ah bara irakier. 
Osman: 35-40 000 från Irak. (v. 41 tis.) 

Osman påpekar att kombinationen av nationen Irak och ett kristet kors inte är 

en självklarhet. Detta aktualiserar frågan om vem som avgör innebörden av de 

nationella symbolerna. För Diana är kombinationen kristen-irakier självklar 

men Osman påpekar att den är långt ifrån generellt accepterad. Hennes smycke, 

som är uppstarten till hela samtalet, lyfter fram frågan om bakgrund och i 

samtalet får vi veta vilka tillhörigheter som finns representerade i gruppen vilket 

Osman använder till att inleda en diskussion om oroligheterna i Irak.  

Zahra är till en början snabb med att alliera sig med sin lärare i egenskap av 

att båda är muslimer men när Osman gör skillnad mellan shiiter och sunniter 

bromsas alliansen upp för en stund. Zahra protesterar dock mot 

skillnadsskapandet genom att konstatera att ”vi tycker visst om dem” och 

förpassar fienderollen på terrorister, vilket Diana opponerar sig mot. På ett 

retoriskt skickligt sätt vänder Osman då problemet till en generell fråga, ”tycker 

ni inte att det är konstigt att de har samma tro ändå vissa hatar varandra?”, där 

tjejerna kan enas. Därefter flyttar Osman fokus från att tala om generella 

politiska problem ”som pågår i hela världen” till att knyta an till Irak, Danmark 

och Sverige. Genom att koppla det politiska läget i Irak med det politiska läget i 

Danmark blir irakier i diskussionen inte exotiska fundamentalister utan en del 

av en politiskideologisk helhet. 

Dianas symbol leder till en oväntad bonus i form av en engagerande 

diskussion om makt och politik. Osman, läraren i samhällskunskap, använder 

smycket för att hålla en förklädd lektion i ämnet för sina elever. Det är dock 

ingen undervisning i traditionell mening. Osman frågar tjejerna hur det går med 

skolarbetet, han bjuder på tuggummi, uppmärksammar Dianas hänge och gör 

något som han ofta så skickligt gör, han använder eleverna som utgångspunkt 

och en ingång till att diskutera historia, ideologi, politik, religion, psykologi, 
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invandringspolitik och moraliska frågor. Genom att ställa frågor engagerar han 

sina elever i diskussionen och ämnet berör eleverna eftersom han använder Irak, 

vars karta Diana bokstavligt talat bär nära sitt hjärta, som ett exempel för att 

illustrera sina poänger. 

Inom etnicitetsforskning studerar man ofta etnisk och nationell identitet, 

men sällan i förhållande till konsumtion i form av nationella, etniska och 

religiösa symboler. Det här kapitlet är ett försök att förena visuell kultur med 

etnicitetsforskning. För symbolerna som ungdomar i ett bostadsområde i 

utkanten av Stockholm bär i form av smycken eller klädesplagg handlar om 

både seende, tolkningar och skapandet av etnicitet. Samtidigt handlar det om 

ett distinkt budskap som bäraren vill förmedla till betraktaren och inbäddat i 

budskapet ligger en position som ungdomarna vill inta.  

Symbolerna lyfter fram och förmedlar tillhörigheter på ett kommunikativt 

och icke verbalt sätt och tillåter därigenom ungdomarna att skapa berättelser om 

sig själva både genom själva symbolerna och genom sättet de förser symbolerna 

med mening och värden. Användandet av visuella symboler är ett bekvämt sätt 

att nå ut med ett budskap till många människor. På så vis producerar och 

reproducerar ungdomar nationell identitet i sina vardagliga liv. Bäraren har 

dock ingen kontroll över vilka som har registrerat symbolen eller förstått 

budskapet och vilka som förblir ovetande för att de inte kan tolka symbolen 

alternativt för att de inte har uppmärksammat den. 

Symbolerna öppnar möjligheter för ungdomarna att skapa nya kontakter 

över ålder, kön, religion och etnicitet. De får ungdomarna att prata både om 

och med varandra. På så vis kan symbolerna skapa ingångar till samtal om 

ämnen som berör dem; Zahra vill kombinera symbolen med syslöjdsarbetet och 

få bra betyg och Osman använder intresset kring Dianas symbol i pedagogiskt 

syfte. 

Symbolerna skapar gemenskaper, men likt alla gemenskaper kan även dessa 

vara exkluderande. Symbolerna är däremot inte primärt ett sätt att göra 

motstånd mot föräldrar eller samhälle. De utgör framförallt ett medel för att 

uttrycka grupptillhörigheter och stolthet över dem. 

Inom ungdomskulturforskning slår man fast att ungdomar är väldigt 

engagerade i skapandet av grupptillhörigheter och identiteter. För ungdomarna 

i denna studie ligger tyngdpunkten i detta skapande på komplexa identiteter 

och multipla formationer av identiteter på ett inkluderande och icke aggressivt 

sätt. Målet är varken att provocera eller göra samhällsmotstånd. Det handlar 
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snarare om en romantiserande sökning efter rötter och en strävan efter att få 

vara speciell.  
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Kapitel 9 

Bortom vi och dom 

Ungdomarna jag följer nämner aldrig begreppet etnicitet, det är forskarens eget 

analytiska verktyg. Ändå ger de många exempel på hur etniska kategorier 

används, fylls med innebörder och utnyttjas som resurser i vardagliga 

interaktioner. Med hjälp av symboler och återkommande tal om svennar, 

importer, kurder och serber reglerar och förhandlar de om etniska kategorier 

och andra identiteter. Etnicitet framstår därmed som ett görande, i vissa fall 

självvalt, men inte helt fritt. Med stöd i konstruktivistisk teoretisk forskning (jfr 

Eriksen 2007; Hall 2000c) kan man förstå ungdomarnas sätt att definiera och 

omdefiniera etnicitet och hur grupptillhörigheter uttrycks och växer fram i 

vardagligt samspel. Därigenom blir de empiriska fynden även teoretiska bidrag 

till forskning om identitet och etnicitet. 

Avhandlingens fokus har kretsat kring de vardagliga strategier ungdomarna 

använder som tillgångar och resurser för att skapa mening, identitet och en plats 

i tillvaron. Det är en utgångspunkt som i första hand inte handlar om 

svårigheter och problem, dels för att ungdomarna själva inte beskriver sig som 

problem, dels för att man som forskare i viss mån skapar sitt fält. Om vi närmar 

oss ett område med en vilja att studera problem så är problem just det vi 

kommer att finna (jfr Eriksen 2007: 26 f.). Dessutom är syftesformuleringen en 

atypisk ingång som tillför en ny dimension till fältet och debatten då ungdomar 
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med migrationsbakgrund och deras koncentration till vissa urbana områden 

vanligtvis beskrivs i termer av problem, utsatthet och stigmatisering. Detta 

betyder på intet sätt att vi inte får eller ska närma oss problem eller trivialisera 

den utsatthet som existerar i många områden. Att uppmärksamma problem är 

ett första steg mot att motverka att orättvisor och missförhållanden 

reproduceras. Min poäng är snarare att vi inte bör koncentrera oss enbart på 

problem och utsatthet, utan att vi som komplement också bör uppmärksamma 

de resurser och styrkor som redan finns.  

Som metod har deltagande observation fungerat väl för att komma nära de 

unga människor jag följt. Mitt mål har varit att sträcka mig bortom att bara 

återge ungdomarnas ord och berättelser. Jag har velat dokumentera och 

analysera deras handlingar, deras vardagliga sociala skapande och görande med 

hela dess mångfald och mångtydighet. Eftersom jag, under en längre tidsperiod 

befunnit mig i de sammanhang jag har studerat har jag haft möjlighet att lära 

känna individerna jag skriver om och knyta deras samtal och handlingar till en 

större kontext. På så vis har jag exempelvis kunnat visa hur ett skämt eller 

kodväxling blir förståeligt utifrån sitt specifika sammanhang, när det lösryckt 

kan riskera att feltolkas. Då jag har kunnat följa och delta i kodväxlingar och 

samtal på arabiska har analyserna sträckt sig till att även inkludera dessa, vilket 

var avgörande för att kunna skriva kapitlet om flerspråkighet som en resurs 

(kapitel tre). Utan förmågan att följa ordväxlingar på arabiska hade många 

händelser passerat mig obemärkt förbi och jag hade troligtvis missat 

kodväxlingens mångdimensionella funktion.  

De över 300 timmars inspelningar som fältarbetet resulterat i har även 

bidragit till att jag kunnat återvända till samtal och återge dem med 

ungdomarnas egna ord. Därmed ligger transkriptionerna nära ungdomarnas 

egna perspektiv, istället för att genomgående förlita mig på mitt minne och 

anteckningar och därmed riskera att återge deras samtal med ett akademiskt 

språk. Däremot ska de transkriberade utdragen inte tolkas isolerat från mina 

observationer, fältanteckningar, tolkningar och analyser. En transkription är en 

ögonblicksbild tagen ur sitt sammanhang, medan mina tolkningar är baserade 

på att jag under en längre tidsperiod kunnat följa deltagarnas samtal och uttryck 

och sätta dem i en kontext. På så vis har jag kunnat säga något mer om vad 

bärandet av en symbol betyder, hur den kan förstås och hur den inte bör förstås. 

Fram träder en komplex bild där ungdomarna inte enkelt låter sig definieras 

eller kategoriseras. Det tål att ännu en gång påminna om att metodval är att 

betrakta som teoretiska val (Ochs 1979: 44).  
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Inledningsvis skissade jag det forskningsfält som aktualiserar det sämre 

utgångsläge som ungdomar med migrationsbakgrund, däribland de 47 

ungdomarna jag följde, har i ett samhälle där de lätt tilldelas rollen av den 

Andre. Det finns många Andre, men också många Vi som bildar gemenskaper. 

I den här avhandlingen framträder berättelser om gemenskaper som formas runt 

olika typer av praktiker. En bygger på att ungdomarna använder, alternativt tar 

avstånd från, en språklig stil eller utnyttjar möjligheten att växla mellan olika 

språk som en resurs för att komma undan med socialt förbjudna ord och 

kommentarer. Andra bygger på hur ungdomarna skapar och leker med 

kategoriseringar, fyller dem med innebörder och tillskrivningar för att säga 

något viktigt om vilken grupp man vill identifieras med och inte minst, vem 

man inte vill definieras som. Här tycks kategorin import vara en viktig del i 

identitetsarbetet. Importen erbjuder en möjlighet till att disidentifiera sig med 

kategorin för att undkomma negativa associationer. Men positionen som 

import, det vill säga en nyanländ som ännu inte lärt sig de sociala koderna, är 

inte permanent utan tillfällig och relativt lätt att ta sig ur i jämförelse med 

exempelvis positionen som invandrare.  

Ungdomarna skapar gemenskaper, exkluderar och inkluderar genom att 

skämta, driva med varandra och skratta tillsammans. I vissa fall kan de 

disciplinera varandra till att uppföra sig enligt vissa normer. Samtidigt finns en 

dimension av underhållning; ungdomarna vill gärna få varandra att skratta. Med 

skratt och skämt om stereotyper tar ungdomarna makten över orden och 

förlöjligar innehållet i stereotyperna. Samtidigt skapar de sina egna stereotyper. 

Det ligger dock en skillnad mellan de stereotyper som ungdomarna skapar och 

förhandlar fram i skolan och samhällets och makthavarnas stereotyper om 

ungdomarna.  

I skolan är regeln bland ungdomarna att man ska uttrycka stolthet med 

målet att fylla identitetskategorier man identifierar sig med, med ett positivt 

innehåll. De symboler som ungdomarna bär är till för att visuellt förmedla en 

aspekt av grupptillhörighet och samtidigt förmedla en stolthet över denna. 

Symbolerna kan även leda till kontaktskapande och som ingångar till viktiga 

samtal. Dessa resurser förser ungdomar med ett handlingsutrymme, där 

individerna blir synliga och tar plats.  

I studien synliggörs unga människors kreativa skapande där de sällan 

beskriver sig själva som problem eller offer för yttre omständigheter. Snarare 

använder de tillgängliga resurser för att säga något om sig själva och om sina 
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lärare och kamrater, genom att leka med ord, skapa kategorier, fylla dem med 

innebörder och omdefiniera begrepp. 

Avhandlingen börjar med Esme som stormar in i skolkorridoren och gör 

den till sin dansarena. Det är en bild avlägsen från den om skötsamma flickor 

som använder oskulden som en resurs; ett slags kulturellt kapital eller 

statusmarkör som knyts till deras värde som ärbara flickor (jfr Andersson 2003; 

Forsberg 2005; Wikström 2007). Den senare bilden associeras framförallt med 

unga kvinnor från Mellanöstern och andra muslimska länder, där unga kvinnors 

agens främst knyts till det de inte gör istället för till det de faktiskt gör. Esme, å 

andra sidan, använder sin kropp, sin dans och sin röst för att ta plats i det 

sociala rummet. Likt hennes kamrater på skolan, låter hon sig inte enkelt 

kategoriseras, utan bjuder istället på en komplex bild.  

En komplex bild 
En av studiens teoretiska utgångspunkter är att sociala kategorier såsom kön 

och etnicitet inte finns i essentiell bemärkelse, dvs. att de skulle vara medfödda 

egenskaper, som isolerade från andra kategorier påverkar människors åsikter och 

handlingar. Ändå pekar tidigare forskning på en bild där människor med 

migrationsbakgrund på en strukturell och vardaglig nivå ofta tilldelas rollen av 

den Andre, där rollen knyts till etnisk bakgrund som en avgörande faktor för 

hur människor förväntas handla och tänka. Detta påverkar självklart människors 

livsvillkor i samhället, där en del av problemet med ungdomar med 

migrationsbakgrund är just konstruktionen av dem som ett problem. Men 

bilden anammas inte av ungdomarna utan förbehåll. Ungdomarna i studien är 

fullt kapabla att skapa, omskapa, ifrågasätta och omförhandla innebörder i 

etniska tillhörigheter och skapa sina egna bilder av den Andre. Det finns därför 

all anledning att göra upp med idén om etniska identiteter som varandra 

uteslutande; att man skulle vara kurd, men då inte kunna vara turk eller svensk. 

Avhandlingen visar att etniska identiteter är komplexa och som sådana låter de 

sig inte beskrivas i statiska termer. Snarare tenderar de att fly definitioner och 

inramningar. Detta kommer till uttryck bland annat genom att många av de 

ungdomar som jag har följt gärna anammar fler än en etnisk kategori som de 

sedan disponerar som personliga resurser vars syfte är flerfaldigt; allt från att 

hävda sin plats i det sociala rummet till att skapa mening i tillvaron och jobba 

på sitt identitetsskapande. En slutsats är att etniska identiteter är mer komplexa 

än att de låter sig beskrivas i statiska termer. Den som i en situation kan tala om 

sig själv som irakier, kan i ett annat sammanhang beskriva sig själv som kaldéer, 
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assyrier, arab, invandrare, svensk eller import. Samma person kan även i vissa 

situationer ta avstånd från någon eller flera av nämnda kategorier. Etniciteter är 

med andra ord inte täta, de sipprar, läcker och blandas. 

Hall (1999a) lyfter fram att identiteter envisas med att vara processer av ett 

blivande som saknar ett slutmål, ett synsätt som ifrågasätter auktoritet och 

autenticitet hos begreppet. Inte heller ungdomarna är statiska, de utvecklas och 

förändras över tid. I begreppet nya etniciteter finns ett utrymme för denna typ 

av mångfald och förändring. 

Till följd av en händelse, ett minne, en tanke eller en olyckligt formulerad 

kommentar kan någons självdefinition eller självpresentation påverkas för 

stunden. Man är inte en gång för alla svensk, irakier, arab eller kaldéer. Kanske 

kan etniska grupptillhörigheter bäst ses som att man tillåts och tillåter sig vara 

olika mycket av sina grupptillhörigheter i olika kontexter, delvis beroende på 

vem man för stunden förhåller sig till. I vissa situationer får man en identitet 

tilldelad utifrån eller blir obetänksamt utesluten ur en identitetskategori. Ett 

exempel på detta såg vi när läraren i svenska utesluter svenskfödda Carine ur 

kategorierna svenskar och svenskfödda i samtal om betyg och språkkunskaper i 

skolämnet svenska, trots att han i övrigt berömmer hennes kunskaper i ämnet 

(se kapitel 3). Carine protesterar inte mot att han inte primärt uppfattar henne 

som svensk, men vi kan inte utesluta att sådana kommentarer påverkar och i 

förlängningen kommer att inverka på Carines självbild och hennes tillhörighet i 

den föreställda svenska gemenskapen. Som Hall (2000c) påminner oss om 

uppstår identiteter inte ur tomma intet, de växer fram genom processer och har 

ingen inneboende önskan om att förbli oförändrade. 

Interna likheter, skillnader och lokala överväganden 
I studien framträder likheter mellan killar och tjejer snarare än skillnader, något 

som annars har kännetecknat ungdomsforskning från Birminghamskolan till 

nutid (jfr Johansson 2010; McRobbie och Garber 1977). Om vi som forskare 

redan på förhand separerar killar och tjejer och söker efter könsskillnader 

riskerar vi att missa likheter. Inte nog med det, vi riskerar att tolka det som 

killar gör eller säger som uttryck för maskulinitet och det som tjejer gör och 

säger som feminina handlingar. Visst har killar och tjejer skilda villkor, krav och 

förväntningar att förhålla sig till, vilket inte minst genusforskning så väl lyfter 

fram. Men min studie visar på att killar och tjejer agerar mer lika än olika i de 

handlingar jag har dokumenterat. Likheter framkommer bland annat i att både 

killar och tjejer använder den lokala varianten av svenska på samma sätt som de 
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kan ta avstånd från den. Tjejer såväl som killar deltar i skapandet av etniska 

kategorier och positionerar sig själva i relation till dem. Både tjejer och killar 

bjuder in till retsamt samspel, de använder humor och självironiska skämt för att 

förlöjliga och ta udden av stereotypa framställningar. En del killar i studien sa 

sig, likt flertalet tjejer, satsa på skolan och var måna om sin framtid, något som i 

många andra sammanhang annars främst associeras med tjejer (för en 

genomgång se Jonsson kommande). Ett flertal tjejer i studien deltar i de 

handlingar och aktiviteter som i andra studier har analyserats som uttryck för 

maskulinitet, såsom att använda socialt förbjudna ord på svenska och andra 

språk, skrika, stöka och provocera, skämta, utmana och ta plats (jfr Jonsson 

2007; Hammarén 2008; León 2010). I mina observationer, som inriktar sig på 

ungdomarnas kreativa skapande av kategorier och inte på huruvida deltagarna är 

tjejer eller killar, framkommer det att killar och tjejer deltar i samma sociala 

aktiviteter. 

Den sociala regeln som ungdomarna skapar på skolan och som talar om att 

man ska vara stolt över sin bakgrund gäller till exempel alla, oavsett kön, ålder 

eller bakgrund. De visuella symbolerna som uttryck för tillhörighet förekommer 

främst bland unga människor, men de är könsneutrala. Artefakter som flaggor, 

kartor, kors, textutdrag från koranen eller armband med ikonbilder bärs av såväl 

killar som tjejer för att visa att de identifierar sig med det symbolerna står för. 

Könslikheterna är också empiriska fynd, värda att betona.    

Trots att ungdomarna i studien har mycket gemensamt är de inte en 

homogen massa. Alla talar exempelvis inte den lokala varianten av svenska, vissa 

tar till och med tydligt avstånd från den och föredrar att hålla sig till vad de 

benämner som ”ren” eller ”fin” svenska. Alla ungdomar i studien talar inte om 

etniska kategorier i lika stor utsträckning. En del nämnde aldrig sin etniska 

bakgrund inför mig under året jag tillbringade i skolan, och jag skulle aldrig fått 

reda på den om den inte påtalades av andra. Alla deltar inte i lika hög 

utsträckning i retsamt samspel. En del försöker aktivt att engagera kamrater i 

retsamt samspel medan andra avvisar sådana inviter. Alla uttrycker inte stolthet. 

En del blir till och med besvärade av stoltserandet som deras kamrater ägnar sig 

åt. Alla bär inte nationella, etniska eller religiösa symboler för att uttrycka 

tillhörighet. Dessa skillnader är viktiga att uppmärksamma för att påminna om 

de interna olikheter som existerar inom alla grupper (jfr Bhabha 1994).  

Det är inte bara skillnader som är viktiga att lyfta fram utan även vad jag 

skulle vilja benämna som lokala överväganden som omger praktiker och som 

ungdomar tvingas förhålla sig till. Många ungdomar talar den lokala varianten 
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av svenska och ser fördelar med den.  Samtidigt finns en medvetenhet om att 

den inte är gångbar utanför den lokala kontexten, där den associeras med 

negativa beteckningar och måste överges eller åtminstone tonas ner. Frågan är 

hur denna medvetenhet påverkar ungdomarnas syn på sig själva? 

Vi har sett exempel på hur ungdomarna kan beskriva sig själva och sina 

kamrater som svennar eller importer där den förstnämnda positionen knyts 

samman med normativa associationer, men där ungdomarnas svenska bakgrund 

tycks vara villkorad; de inkluderas inte alltid i den svenska föreställda 

gemenskapen. Dessutom nämner en del att de själva eller deras nära anhöriga 

ibland anses platsa inom importkategorin.  

Etniska bakgrunder är som nämnts allt annat än tabu, och här finns det 

möjlighet till kreativ lek med orden, men man riskerar samtidigt att befästa och 

stärka skillnader mellan grupper. Lärare och vissa elever för diskussioner om att 

reducera eller till och med förbjuda etniska tilltal eftersom de riskerar att såra, 

och dessutom kan utomstående ta illa vid sig. Trots talet om förbud, deltar den 

övervägande majoriteten, inklusive ett antal lärare, i retsamt samspel kring 

etnicitet och säger att de kan finna det roligt, vilket indikerar att kontexten är 

mer avgörandet för hur en kommentar uppfattas än innehållet i kommentaren.  

I självironin över den egna bakgrunden ligger en möjlighet att förlöjliga och 

skratta åt stereotyperna, men man riskerar samtidigt att blåsa liv i dem eller 

befästa dem. Den sociala regeln som talar om att man bör vara stolt över sin 

bakgrund, och att verbalt och i vissa fall visuellt ge uttryck för den, fungerar väl i 

skolan, men inte utanför. Dessa ambivalenser leder till att ungdomarna tvingas 

till överväganden och val i en ständigt föränderlig omvärld. 

Nya etniciteter 
Att etniciteter skapas i vardagliga kontexter innebär inte att de är helt öppna 

eller handplockade på en fri marknad. Människor har samhällsdiskurser, 

normer och ideal att förhålla sig till, men de är inte passiva mottagare. Regeln 

om att vara stolt över sin bakgrund kan tolkas som en reaktion på hierarkiskt 

underordnande kategorier (jfr Hall 2013b; Young 2009), men denna 

underordning och utsatthet, som ofta omnämns i relation till bostadsområdet 

och dess tillhörande skolor, finns i skolan inte som en ständig påminnelse.  

Vi har sett otaliga exempel på hur ungdomarna bjuder in varandra till 

retsamt samspel, som i enstaka fall kan passera gränsen för vad som i stunden 

upplevs som tillåtet att säga. Men under året i skolan hörde jag aldrig någon 

retas för eller anmärka på att Sidra dagligen bar shalwar kameez, en klädedräkt 
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med vida byxor och lång tunika som är vanligt förekommande i Sydasien. Men 

Sidra berättar att i innerstaden möter hon fördomsfulla blickar. I skolan hörde 

jag aldrig någon retfullt anmärka på att en av tjejerna som figurerar mycket i 

studien bar sjal. Klädesplagget var dock inte tabu då det kommenterades ibland, 

någon kunde fråga om en specifik sjal var ny eller tala om att den var fin, på 

samma sätt som man gör med andra klädesplagg. 

Min poäng landar i paradoxen att den typen av utanförskap inte finns i det 

så kallade utanförskapet. Utanförskap sker först i mötet med den normerande 

majoriteten. I innerstaden talar Sidra om att folk reagerar på hennes kläder och 

Esme, som av sina kamrater i skolan ibland tilldelas rollen som svenne, och som 

ibland själv intar den, exkluderas från kategorin bland sina arbetskamrater i 

innerstaden där hon istället tilldelas rollen som blatte. Själv ser Esme sin 

flexibilitet i att behärska rollerna som svenne och blatte som en resurs, men 

rollen som svenne är villkorad. Esme tillåts inte att förbehållslöst och överallt 

tillskriva sig själv en identitet som svenne, medan rollen som blatte alltid tycks 

stå öppen. Den ifrågasätts inte, snarare tas den för given.   

Det sker också något med Diana som under sin tid på högstadiet ofta 

uttryckte stolthet över sina etniska grupptillhörigheter, för när hon påbörjade 

sin gymnasieutbildning i en grannkommun tystnade den rösten. Diana fick som 

tidigare nämnts ”kriga”, dvs. argumentera väl och länge med sina föräldrar, för 

att få köpa guldsmycket med konturer av Iraks karta med ett kors på som hon 

dagligen bar i en kedja runt halsen (se sida 190). Under tiden i högstadiet hann 

Diana tillverka och köpa fler visuella symboler. Men när hon började gymnasiet 

uttryckte hennes nya klasskamrater oförståelse för Dianas visuella förmedling av 

sin etniska bakgrund och Diana konstaterade att ”nu, jag är inte stolt längre”. 

Därför lade hon tillbaka smycket i den fina asken den kom med, för att istället 

bära ett anspråkslöst kors i guld, kanske som ett sätt att uttrycka gemenskap 

med sina nya skolkamrater, ett sätt att tala om att ”jag må vara invandrare, men 

en kristen sådan, precis som ni”. Medan Dianas strategi att hantera en 

fördomsfull blick blev konformitet; att dölja det annorlunda och framhäva det 

som är likt, var Esmes strategi att i tunnelbanan skrika ännu högre och utmana 

de ”mördarblickar” som hon menade riktades mot henne och hennes kamrater 

för att de var högljudda och talade den lokala varianten av svenska. 

Att jag lyfter fram de kreativa aspekterna av etniska grupptillhörigheter och 

gemenskaper i en så kallad segregerad förortsskola innebär inte en hyllning till 

segregation eller devisen att ”lika barn leka bäst”. De 47 unga människor jag 

följde har visserligen mycket gemensamt, men de utgör på intet sätt en enhetlig 
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grupp som delar åsikter och preferenser. Min poäng ligger inte heller i ett 

motstånd mot att lära sig en mer standardiserad form av svenska. Den språkliga 

varianten med inslag av låneord och en speciell prosodi som förekommer i 

området kan visserligen förse individen och gruppen med ett symboliskt kapital 

i den lokala kontexten, men är långtifrån det erkända eller gångbara i andra 

sammanhang. I kombination med deras bostadsadress är det knappast det som i 

framtiden kommer att ge ungdomarna tillträde till samhällets maktpositioner. 

Min poäng är snarare att vi också måste uppmärksamma det som finns och inte 

bara det som saknas. Unga människors vardag är värd att studeras här och nu, i 

ett varande och inte blott ett blivande. 

Skolor och andra offentliga institutioner kritiseras emellanåt för att inte 

erkänna medborgares särskilda identiteter (Gutmann 1999: 17). När människor 

uppmärksammas som en avvikelse från normen och den etablerade bilden av det 

goda riskerar de, enligt Charles Taylor, misskännande och kan lida skada då 

människor eller samhället runt omkring dem ger uttryck för en inskränkt, 

förnedrande eller föraktlig bild av dem som de projicerar (Taylor 1999: 37). 

Representationer är inte neutrala beskrivningar av verkligheten (Hall 2013a). I 

Jordens fördömda hävdar Frantz Fanon (2007) att kolonisatörens viktigaste vapen 

var bilden som tvingades på de koloniserade, det vill säga när de anammade 

kolonisatörens bild av dem som underlägsna. Därför menar jag att de bilder vi 

förmedlar aldrig är neutrala och att de, oavsett intentioner riskerar att få oanade 

konsekvenser. Bilder av människor bosatta i bostadsområdet som studien är 

skådeplats för, är ofta problemfyllda och fokuserar på underordning och 

utsatthet. Därför kan de lätt förmedla budskapet att ”du är invandrare från 

förorten, därmed riskerar du att bli betraktad som ett problem” (jfr Gruber 

2007; Kallstenius 2010; Runfors 2003). Återigen vill jag betona att detta inte 

innebär att vi inte kan eller ska, fortsätta uppmärksamma problem, men vi 

måste också väga upp beskrivningar med de tillgångar och resurser som redan 

finns.  

En av tillgångarna som jag uppmärksammar är ungdomarnas lek med ord 

och kategoriseringar, där de emellanåt lyckas utmana den binära uppdelningen 

mellan svenskar och andra och idén att etniciteter skulle vara varandra 

uteslutande. Bland många av de ungdomar jag följer står svenskheten öppen att 

intas för den som vill, en självklarhet eftersom de lever och bor i Sverige, de är 

en del av det svenska samhället. Etniska gemenskaper har beskrivits som 

föreställda gemenskaper (Anderson 2000) och de må vara så, men de bör vara 

inkluderade för alla invånare. Svenskheten får inte låsas fast vid vissa människor, 
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vissa platser, namn eller utseende. Sverige har inte råd att socialt utesluta delar 

av sina invånare. Därför är det viktigt att svenskheten står öppen för de som vill 

inbegripa den i sin självbeskrivning och att alla inkluderas på sina egna villkor. 

Utifrån komplexiteten i ungdomarnas egna föreställda gemenskaper är det min 

förhoppning att denna studie också ska ses som ett empiriskt bidrag till 

forskningen om gemenskap och etnicitet som något framförhandlat och i 

ständig rörelse. Där det finns kategoriseringar finns även gränsöverskridanden 

som en dag kan komma att lösa upp kategorierna. Då kan det bli möjligt för 

Sidra att fortsätta klä sig i shalwar kameez och presentera sig själv som ”svenne 

med pakistansk bakgrund”, och för Zahra att säga ”vi är svenskar, fast 

bakgrunden är irakisk” som så självklart att det passerar helt obemärkt förbi. 

Eller ännu bättre; att Sidra, Zahra och deras kamrater överhuvudtaget inte skall 

behöva presentera sig själva i etniska eller nationella termer, såtillvida de inte 

vill. 
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Summary 
Based on one year of fieldwork in a junior high school on the outskirts of 

Stockholm, this thesis examines how young people interact and express 

ethnicity, nationality and multilingualism. The overall focus concerns how 

young people construct ethnicities in everyday life. Although ethnicity is 

unfortunately a noun, I aim to show, as has been stated by many other 

researchers, that ethnicity is better understood not as a “thing” that people are 

born with or inherit, but as a social activity (cf. Hall 1996b). Therefore, 

ethnicity is not something that exists, but something that is done”. 

Ethnicities are performed, but they cannot be created in isolation; there 

must be a contact with something that is deemed different (Hall 2000c:147). 

Eriksen (2000) asserts that ethnicity is created in the meeting between different 

groups and that it is not a property of a group but an attribute of a relation. 

Ethnicities can only exist in relation to boundaries, but these boundaries are 

fluid and constantly negotiated and renegotiated in everyday life (Eriksen 1999: 

32; 2000: 300).  

The term ethnicity has been criticized, as it was used as an instrument of 

power during colonial times in order to define and control the Other. Some 

theoreticians claim that it should be abandoned altogether (Eriksson, Eriksson 

Baaz and Thörn 1999: 45). However, the post-colonial theoretician and 

Culture Studies pioneer Stuart Hall claims that it is pointless to forbid 

problematic categories, such as ethnicity or black even though they have a 

problematic and dark colonial history. Instead, he argues, we should challenge 

current definitions and repurpose the terms – we need to think of the terms in a 

different way, or rather think using the terms in a different way (Hall 1996a; 

2013b). 

Hall coined the term new ethnicities to denote such repurposed terms. New 

ethnicities are, in Hall’s view, locally created and related to diversity. Hall 

stresses that ethnicity should not be restrictive or forced upon people, but it 

should rather be permissive and allow a complex array of subject positions and 

experiences (Hall 1996b; 2000c: 149). 

In that spirit, this thesis views identities, as well as ethnicities, as neither 

natural nor predetermined, but as created through social interactions and 

representations (Hall 1996a). The focus is therefore on how identities and 

ethnicities are created in various situations and how they are described, 

explained, communicated, shared and reproduced. In accordance with the 
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constructivist view, this thesis sees differences not as absolute or objective facts, 

but as constructs that must be constantly renewed in ever-changing social 

contexts (Hall 1996a), and identities are seen as changeable and contextual 

processes created within and through power structures (Brah and Phoenix 2004: 

77; Hall 2013b). 

When we colloquially categorize someone as woman or man, Swedish or 

immigrant, the words are associated with stereotypes rather than with a flexible 

understanding of identities as fluid and transient (Hall 1996b). Individuals are 

associated with social categories that are part of a hierarchical order, where 

those identified as immigrants are assigned the role of the Other and where 

areas with a high proportion of immigrants are described in terms of challenges 

and problems. Such communities and schools, like the one featured in this 

study, are often described in negative terms (Bunar 2009: 19), which is a risky 

practice, because descriptions are not neutral depictions of reality (Hall 2013b).  

In contrast, this thesis focuses on young people's situated conversations and 

interactions. By following two 8th grade classes at a suburban school in a so-

called multiethnic area of Stockholm, several days a week for a year, compiling 

field notes and recording interactions for later transcription, I intended to 

capture the participants’ own perspectives. The study is based on fieldwork with 

participant observation, supplemented by field notes, in all more than 300 hours 

of audio recordings and 20 semi-structured individual and group interviews. My 

routine was to leave the audio recorder on in all situations that allowed adequate 

recording quality, and I focused on documenting and analysing how the 

students talk about and interact around ethnicity in the local context. The 300 

hours of recordings provide unique data for analysing the participants' 

perspectives, as displayed in everyday encounters at the school and outside of 

school, and I have tried to do justice to the complexity of their everyday lives, 

including all paradoxes and contradictions. 

At school, I tried to avoid a situation in which I, as a researcher, would 

come charging in with a battery of questions, based on preconceived views the 

students should be coerced into. Instead, I attempted to share the students’ 

daily experiences, spending breaks with them, storing my things in a student 

locker with the class schedule taped to the door, avoiding the faculty lounge and 

missing out on all those privileges that staff enjoy, but students do not. 

All the students I followed had experiences of migration within their 

families, meaning that either they themselves or at least one of their parents had 

migrated. Of the 47 students attending the two classes that I followed, only two 
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had a parent born in Sweden. As I myself have a migration background, and am 

multilingual, I blended right in with the student body on the whole and was 

routinely mistaken for a student, at 27 years of age.  

Each chapter of the thesis is based on analyses, both of participant 

observations and field notes, on the one hand, and on close analyses of audio 

recordings of everyday conversations, on the other, presented in their 

transcribed form in the thesis. The following are summaries of the empirical 

chapters. 

“To do your heart free”: Multilingualism as a resource  
Multilingualism and the accents associated with it have collectively been 

referred to as multiethnolect, a linguistic practice (Quist and Svedsen 2010), 

multiethnic youth language (Bijvoet and Fraurud 2006) or a linguistic style or 

language variation (Bijvoet and Fraurud 2010, Milani and Jonsson 2012). Local 

terms include Rinkebysvenska, Rosengårdssvenska or Hjällbosvenska (“Rinkeby , 

Rosengård or Hjällbo Swedish”) named after local communities in which 

multilingualism is frequent (Quist 2008: 46). 

This kind of linguistic variation is often perceived as a marker of 

problematic behaviour and a carrier of low social status (Milani and Jonsson 

2012). Teachers often tend to view Swedish language acquisition as a tool that 

will lead to scholastic excellence, employment and an entrance into Swedish 

society proper. This focus on Swedish language skills has led to the 

marginalization of young people with immigrant backgrounds (Runfors 2003; 

Stroud 2004: 330). In this light, the term bilingualism does not carry the 

meaning of additional or double languages but rather less than one language. 

This positions the bilingual child as a linguistic Other (Gitz-Johansen 2004: 

205), breaking the educational norm of double monolingualism, that is, being 

able to speak one language at a time with the skill of a native speaker (Holmen 

and Jørgensen 1997). But the fact is that many bilingual students, including the 

students in this study, use multiple languages in communication with peers, in 

school and in their families. It is quite common to alternate between different 

languages in a conversation and even within a single sentence – for instance, 

through so-called code-switching. But code-switching is generally associated 

with low social status, as it does not correspond to the way monolingual people 

speak. This leads to the assumption that code-switching is a sign of poor 

language acquisition. 
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An often disregarded and forgotten converse of this view can be seen in the 

way multilingual students use their knowledge of a minority language as a 

resource in everyday interactions with friends, as well as teachers and other 

adults. Bilingualism and multilingualism are quite common in many places in 

the world, and speakers often take advantage of their language skills to build 

group identity and show solidarity (De Fina 2007; Hewitt 1986; Jonsson 2007; 

Rampton 1995). Such code-switching creates processes of inclusion, while at 

times excluding some members of the extended friendship group who do not 

comprehend some or all of the languages. 

My data show that knowledge of a minority language lets students off the 

hook when they do socially unacceptable things. Blowing off steam without 

conflict by using a language the other party does not understand is a common 

usage of code-switching. It puts the students in a position where their socially 

stigmatized skills become social tools – resources that bring them to the centre 

of attention or gain them status with their peers. The Arabic-speaking girls 

whose language alternations I could follow more extensively would say things in 

Arabic that they would never say outright to anyone in a language the person 

could understand. They were often described as very polite and well behaved, 

which they were, but in the safe Arabic-speaking group, they felt free to express 

their socially forbidden emotions without getting into trouble or suffering 

adverse consequences. Speaking to friends or teachers in a language the students 

know the other does not understand constitutes a form of power wielding (cf. 

Jørgensen 2003). 

The ability to actively and fluently switch between languages even gains 

students status with their social superiors, such as native Swedish teachers. On 

several occasions, I observed that students talked to persons in a language they 

knew the other did not understand, for example by speaking a word or two of a 

minority language in an otherwise Swedish sentence. The goal here is not to 

conceal information or exclude someone, as a correct translation often followed 

immediately, but to show that the students had linguistic skills the native 

speaker lacked. 

Code-switching is a way of creating alliances and solidarity, of making 

comments about present people for the amusement of others and of talking 

about socially forbidden issues; it can be used as a way to avoid conflicts, to 

upset power relations and, as one girl so delicately put it, “to do your heart free”. 
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Swedes and imports: Creating ethnic categorizations 
Talking about ethnicity is a creative act through which the speaker categorizes, 

confirms, rejects or renegotiates ethnicity. Utterances, or performatives as John 

Austin would call them, are more than a communication tool, they enable us to 

express something, and it is through our performatives we influence our world 

(Austin 1975). Speech acts convey something essential about the speaker, the 

groups s/he identifies with or the Other. “Import” is a concept commonly used 

by the students to refer to the Other by parodying the Other, the newly arrived, 

as different and potentially dangerous. The students reuse a preexisting 

discourse about the Other, but fill it with new meanings. In this way, they 

create something unique, their own Other, but this creation is not decoupled 

from mainstream society. The students do not exist in isolation, but are highly 

influenced by their local and regional society, the media, their families and 

similar relations (cf. Bucholtz 2011:36). 

To describe someone as an Import is to redefine boundaries and 

renegotiate group affiliations. Various theories state that by talking about a 

group someone does not belong to, one simultaneously says something about 

the groups one does identify with (Clifford 1986; Said 2000; Mohanty 1988). 

While the term Import is usually used about those not present, it can, in an 

accusatory and at the same time jocular tone, be used about one's friends. This 

contributes to making the concept fluid, unstable and difficult to define. This is 

crucial to note because the term Import gains its power exactly due to its 

changeable contents and connotations. 

Identities are usually associated with how people answer the question “who 

am I?” but are by implication also related to the question “who am I not?” One 

of the main purposes of the concept of imports seems to be to set oneself apart. 

By this process of highlighting differences and similarities to various groups, the 

students actively engaged in the creation of new forms of social identities. 

These borders are not self-generating. They exist because the students create 

and recreate them, and this creation is itself a social skill instilled between 

students and learnt from social discourses. 

The difference between imports and non-imports is explained by the 

mastering of social codes. Until those codes are learned, the position as Import 

is quite visible. But it is hard for the students to verbalize what is obvious and 

taken for granted. When it seemed difficult to explain, I was instead advised  to 

"just go down to school, to where the imports are", that is where the classes for 

newly arrived students are and where the differences, mainly in style, would be 
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obvious. Style is something done and made and thus open to anyone with 

sufficient economic means and knowledge of relevant codes. But style is a 

continuous effort that requires mastery of social codes, and it is here that the 

imports fail, albeit with a few rare exceptions; people labeled as imports may 

occasionally also be described as gorgeous and stunning. 

Another term the students use to ascribe identities is the concept of Svenne 

(Swede). It is usually used when someone in class chooses to speak a 

standardized form of Swedish with no discernible accent, that is, mimics a 

native person's way of speaking, uses difficult words or corrects the language of 

a peer, is complimented by teachers or advocates proper behaviour.  

The analyses show that the word Svenne is used as a reaction to proper 

behaviour, behaviour that is desired and rewarded by adults. Svenne is someone 

who, in contrast to an Import, has understood the social codes. Calling 

someone a Svenne may therefore also be a form of compliment.  

The idea of "being Swedish" generally contains a clear visual dimension 

where "looking Swedish" means having blond hair and blue eyes (Mattsson 

2005). These physical preconceptions invariably exclude some people, but the 

concept of Svenne is primarily concerned with behaviour, not looks, name, 

place of birth or even ethnic background. 

Even though being addressed as Svenne carries positive connotations, I 

never heard anyone express gratitude for it. Use of Svenne does not encourage 

further discussion. Rather it smothers the current discussion and a new topic is 

broached. The address is received with either silence or laughter, but never 

denied nor explicitly confirmed. This indicates that the position is neither 

completely open nor unproblematic. 

Even so Svenne is the norm and as such it cannot exist unconditionally. 

Norms require and presuppose deviance. A norm without an antithesis lacks 

boundaries; it can neither be defined nor distinguished and thus becomes 

pointless. Norms are often taken for granted, and normative categories such as 

Svenne might easily appear to be set in stone unless one takes into consideration 

the casual, everyday negotiations and renegotiations happening in every social 

context. Thus, the concepts of Import and Svenne are not clear-cut; instead 

they are open for negotiation and reshaped every time they are used. 

”We taunt, we grin”: Teasing interaction and communities  
Teasing is central to human social life. People tease to socialize, flirt, resolve 

conflicts and pass time in imaginative and playful ways. It is important to 
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separate teasing from its darker side, bullying. Whereas bullying involves ill-will 

and participants of asymmetrical social positions, in teasing people negotiate 

positions and the targets are usually one’s own friends. A number of 

anthropological studies have shown that teasing can be intimately related to 

affection, and parents often tease their own children in order to teach them how 

to master this form of social activity. Heath (1983: 98) shows how children in a 

working class area in the US, and especially young girls, are encouraged to make 

a fuss, stand up for themselves and protect their rights in the neighbourhood. 

Teasing interactions are considered to be signs of social competence through 

which children learn to be strong and independent (Schieffelin 1986: 179). 

Teasing can be a means of expressing solidarity, staging friendship and showing 

affection. Teasing can also be a way of enhancing shared experiences and 

supporting each other in dealing with discrimination and stigmatization. 

The teasing interaction that constitutes a local norm at the school goes 

against the politically correct social norm that rules out or taboos labels based 

on ethnicity. Teasing someone is based on the ability to find the distinguishing 

differences, those things that set someone apart and that one does not share. It 

would simply not be believable to tease someone for something one is oneself, 

unless one is being ironic. There is a great deal of ethnic variation at the school, 

and ethnic categories are constantly invoked in everyday interaction.  

This is in sharp contrast to studies about how school staff members react to 

ethnic background in Sweden, where teachers show a distinct reluctance to 

categorize children. This was, I believe, partly due to the ambition amongst 

school staff to view children as individuals (cf. Runfors 2003; Gruber 2007). 

However, the analysis of these studies shows that no matter how lofty the 

ambitions to avoid categorization, children with immigrant backgrounds were 

still segregated, disregarded and subordinated in ways that limited their ability 

to act. This indicates that just avoiding talking about ethnicity does not 

necessarily affect our actions or the way we relate to others. 

The object of teasing is not to create divisions or drawn out conflicts. 

Rather it is an appreciated type of creative interaction where the outcome is 

unpredictable and dependent on the opponents’ ability to respond to the teasing 

in an even more creative manner, creating a verbal duel of sorts (cf. Jonsson 

2007; Labov 1972; Schieffelin 1986: 180). 

The students initiate such exchanges with individuals who are likely to 

offer resistance, as opposition is required in order to further the conversation – 

it is hard to keep the exchange going with someone who does not reply in kind. 
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Therefore, such teasing exchanges are more common amongst peers who dare 

to react and reply, and the unwritten rules say that one should not silently 

accept the joshing. Instead one is supposed to rise to the challenge and return 

the tease (cf. Jonsson 2007; Labov 1972). 

There are students who rarely get teased. They are the ones who can be 

boisterous amongst friends, but who are timid and reserved in larger groups. 

Should they be addressed teasingly in such circumstances, they would not reply 

and the exchange would fail. And because the object of the teasing is to 

entertain, an ignored tease leads to failure and embarrassment for the teaser. 

The students are well aware of what is and is not proper to say. Although 

the teachers reproach students for using ethnicities in teasing activities, there is 

no zero tolerance policy, although there are lines that should not be crossed. 

The teachers who have close and friendly relations to their students may 

sometimes engage in the teasing, the very activity they strive to reduce. This 

indicates that there is an ambivalence inherent in their attitudes to teasing 

interactions. 

When teachers broach the subject of ethnicity, they are presenting a 

societal taboo that the students are breaking. But amongst the students, 

ethnicity carries no taboo whatsoever. The teachers are well aware of this and 

therefore even they can occasionally joke about ethnicities in order to build 

affinity with the students by teasing them, using their own language/jargon and 

thus engaging in solidarity with them. This indicates that there really is no 

moral panic in the school environment when it comes to teasing one another 

about ethnic background. 

”Who wants to get a tan?”: Laughter, fellowship and exclusion 
By using irony, the students joke about and invite others to laugh at their own 

ethnicities, acts that have an inviting and including function. Shared laughter 

requires shared understanding, which in turn generates fellowship, a sense of 

“we”. But humour also has a darker side based on exclusion, distancing and 

ridicule (Billig 2005; Weaver 2011). 

Humour may have a disciplinary function and cement exclusion and 

hierarchies, but it also has a transforming capacity and can tell us something 

about who we are, where we come from and indicate how things should be 

(Billig 2005). Humour and laugher can relieve tension and allow us to assume a 

place in an established community (Boxer and Cortés-Conde 1997; Seckman 

and Couch 1989: 335). 



Summary  |   231 

Via the use of humour, the students managed to conquer existing minority 

stereotypes and shift focus. However, while humour can be disruptive in form, 

it still upholds existing patterns (Mulkay 1988: 156; Weaver 2011). This means 

that when we laugh at, for example, marriage migration, as the students one day 

do, we still run the risk of strengthening stereotypes by calling attention to and 

rejuvenating them. However, on a personal level, humour may supply the 

individual with room for action and the power to define him-/herself and 

others. 

Humour is also very situational. What may seem snide, sexist, embarrassing 

or derogatory to an outsider may be used to bond and create a relaxed 

atmosphere within a group (Ambjörnsson 2004: 88; McCormack 2013; Milani 

and Jonsson 2011). It is thus important who says what to whom, because not 

everyone is entitled to josh, joke and tease. Those with some form of experience 

of marriage migration may joke about it with a legitimacy that others do not 

possess. There is a big difference between joking about social categories that 

one identifies with and joking about those one does not identify with, or even 

distances oneself from (Apte 1987; Billig 2005). Being the object of prejudice 

and stereotypes oneself allows someone to joke about them (Jonsson 2007: 90). 

When the teacher one day mentions that the students will be able to tan on the 

school trip even though they won’t be travelling abroad, the students sigh in 

disappointment, and a black student rhetorically asks “who wants to get a tan?”, 

sparking laughter throughout the class.  

Joking about oneself or something one identifies with is a way to claim 

power over the words and to not be a passive recipient of racist discourses. 

Humour is a way to weaken language-based stereotypes (Back 1996: 177; Hall 

2013b: 264) – it is a way to resist stereotypes by poking fun at others’ prejudices 

(Hall 2013b; Weaver 2011). But ethnic humour is also a balancing act between 

weakening stereotypes through parody and reproducing them (Back 1996). 

However, when the jokes and stereotypes are directed at groups one does not 

identify with, the humour risks being perceived as excluding and problematic. 

There is a difference in the way humour is viewed between those who claim 

that laughter is always beneficial and those who show that some kinds of 

humour are outright problematic and destructive (Glenn 2008: 5), for example 

ridicule (Billig 2005). This type of problematic humour was also present in the 

school, when students at times laughed at, instead of with, schoolmates. Those 

whose ethnicities became the objects of such ridicule tended to object loudly 

and with emphasis There lies a paradox in how humour can be both social and 



232   |  STOLT! 

anti-social, how it can both bond and exclude through differentiation and 

ridicule (Billig 2005: 176). But we can always choose how we reply to others’ 

glances and remarks. When people focus on differentiation in which others are 

defined as deviant, the laughter runs dry. But when people focus on similarities 

and communities by collaborating around a practice surrounded by curiosity and 

ringed with laughter, a sense of unity is created. 

”Proud”:  In defence of your background 
Expressing pride in your ethnic background is one of the norms the students in 

this study are supposed to live up to, especially when their backgrounds are 

mentioned in teasing. 

“Proud”, said in a commanding voice, is often the reply in such situations. 

Pride is generally something the students use to defend themselves against 

stereotypes in imagery and speech, but this particular expression of pride is 

often used for staging group affiliations and filling them with positive 

meanings. It is through talk that the students create and interact around 

ethnicity; being proud of one’s ethnicity is a response that the students demand 

of each other. It is in such interactions that identities and ethnicities are 

created, for they are always based on contrasts and differences with other people 

and other groups (Hall 2000c: 148). 

”Pride” is an appeal, a social rule, a dictate and a demand when the 

students' own ethnicity is spoken of. Everyone is expected to be proud of their 

background, but the rule of being proud is not eased by the students’ 

companions. Instead it is challenged and tested, and it is under such conditions 

that the word “proud” comes to the fore: when one’s own ethnicity is 

challenged. 

This is an implicit rule. When asked explicitly the students refer to how 

“you should be” and what “you should do”. It is I, and researchers before me, 

who term their codes as rules and the rule of being proud is an addition to the 

rule of being true to oneself: One should not “play” at being someone else, nor 

exaggerate one’s roles. 

It should be noted that the rule of being proud of your background does 

not constitute a resistance to or distancing from “Sweishness”. But while the 

Swedishness could be used as a resource, it was not part of the rule of being 

proud. Instead, pride was expressed over that which was not tied to the majority 

society. It may be that this is the case when the students visit their parents’ 

countries of birth. 
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The rule of pride is unnecessary when referring to the dominating and 

normal, but must be expressed when referring to hierarchically subordinate 

ethnic categories. But the students are not passive victims of a hierarchical 

system that places them at the bottom. Instead they participate in discourses 

and change the meaning of ethnic affiliations. It is also important to point out 

that while the expression “proud” and pride itself were very common in the 

school, not every student felt equally comfortable expressing those positions. 

Iris Marion Young maintains that pride amongst underprivileged groups is 

a response to the demand to fit in and the implicit reminder that one has an 

identity that should not be there. Pride becomes a strategy to take back and 

affirm an identity that the dominant group has taught one to deride (Young 

2009: 383). By stating their pride, the students in this study negotiate the 

implications of belonging to minority groups and make those belongings 

something to be proud of, just as other underprivileged groups have done 

throughout history (cf. Hall 2000c; 2013b). 

While the mention of ethnic backgrounds could create frictions within the 

broad student body, it simultaneously contributed to a feeling of unity amongst 

all students by showing that everyone had a background that was worth 

defending and being proud of. It was as if the students trained each other to 

express pride, and even though the addresses can be excluding they create a 

community, a sense of being visible, of being someone. The challenges create an 

environment where students address each other in a way that acknowledges 

multiethnic identities and where no one lacks a name. And even though they 

often expressed pride spontaneously or on their own, it was the challenges that 

allowed them to reply with the term “proud”. 

“It’s all about love”: National, ethnic and religious symbols 
Personal artefacts, ranging from cheap key chains to gold pendants and clothes, 

featuring maps and flags appear frequently among the students in this study. 

The maps and flags span a large variety of nations, with the Iraqi and Kurdish 

ones being the most frequent. Flags were also drawn on notebooks, files and 

folders next to the students’ own names. These artefacts were important 

personal belongings, partly because they had a strong emotional value and partly 

because, at the time of my fieldwork, they were difficult to obtain in Sweden. 

Fox and Miller-Idriss (2008) emphasize that ordinary people are not simply 

uncritical consumers of the nation; they are simultaneously its creative 

producers through everyday acts of consumption (cf. Billig 1995). Individuals 
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position themselves stylistically and are interpreted by others as they present 

themselves, within a given social context, as specific kinds of people who engage 

in particular social practices (Bucholtz 2011). 

Benedict Anderson (2000) defines a nation as “an imagined political-

community and imagined as both inherently limited and sovereign”. It is 

imagined because the members of even the smallest nation will never know, 

meet or even hear of most of their fellow members, yet in the mind of each lives 

the image of their communion (Anderson, 2000: 5-6). Despite the fact that 

nations are imagined political communities, Anderson emphasizes that people 

may have deep and intense feelings for their nation. 

Nationalism is commonly defined as something dangerously emotional and 

irrational, and a problem, but with the irrationality of nationalism projected on 

the Other (Billig 1995: 38). It is often seen as an exotic force operating on the 

periphery and people in established nations are led to see nationalism as the 

property of others, while in fact nations are daily reproduced, in a banal, 

mundane way, through a complex web of beliefs, assumptions, habits, 

representations and practices (Billig 1995:6). 

Miller-Idriss and Rothenberg (2012) argue that most academic work on 

nationhood and national identity focuses on the state and how its elite members 

construct nations and largely overlooks the place of the individual in validating 

or integrating such a world-view. Billig argues that the study of nationalism 

should relate to the everyday way of life and yet his study, which is considered 

one of the most influential studies addressing nationalism, does not 

problematize the fact that individuals themselves reproduce nations through 

“banal” acts (Skey, 2009: 337), such as their ways of sporting and endorsing 

visual artefacts. The area of how young people reproduce nations through their 

use of symbols is even less explored. 

When I ask the students why they want to wear their national symbols, 

they answer without hesitation: “To show that we are proud!” Diana, one of the 

girls in the study, replies. “Why else?” she adds, looking askance at me, as if the 

answer is obvious. “We want to show that we are proud, but I feel it in here,” 

Sandra interjects and moves her hand to her heart. “For me it’s all about love,” 

she says and emphasizes once again that it is all about feelings. 

Although the students, in some situations, talk about themselves as 

Swedes, they usually do not mark this affiliation by featuring the Swedish flag 

or a map of Sweden on their clothing. As they look obviously non-native, they 

need to express their unique ethnic and national belongings in order to avoid 
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being forced into the position of belonging to a perceived homogenous group of 

“immigrants”. This is essential if their diverse belongings are to be affirmed, but 

this expression does not mean that the students do not perceive themselves as 

Swedes. Indeed on one occasion Sandra shows me a pin she has obtained 

featuring both the Iraqi and the Swedish flags and explains that it fits her better 

because she is both Swedish and Iraqi. 

It is important to note that the symbols are apparently not used as a form 

of resistance or counter-culture, as commonly described in the youth culture 

field (cf. Johansson and Lalander 2012). Instead, the symbols are used 

inclusively, to demonstrate an aspect of a broader identity. This contrasts 

sharply to the exclusive, far right nationalist youth cultures that are currently re-

emerging in Europe. 

During my fieldwork, I never saw adults wearing national or ethnic 

symbols; they all seemed to be part of a local youth culture – produced, 

purchased, painted, printed, or crafted by active choices among young people. 

The symbols are highly visible markers of belonging, and thus they are used to 

establish contact in ways that would not otherwise have been possible. But the 

same symbols that established a community also give rise to critical comments 

from outsiders. 

The body of research on youth culture states that young people are highly 

engaged in constructing group affiliations and identities. For the students 

depicted in this article, the emphasis lies on the complexity and plural multitude 

of these identity formations in an inclusive and non-aggressive form. The goal 

lies not in provoking or doing resistance, but rather in a romantic search for 

origin and uniqueness. Far from being a matter of counterculture or a way of 

resisting parents or mainstream society, the symbols link the students to their 

parental origins as well as to Swedish society. 12 

Beyond Us and Them 
The empirical parts of this thesis illustrate how the students create, recreate, 

question and negotiate the meanings of ethnic affiliation and how those shift 

based on context. It is therefore imperative to discard the idea of singular 

ethnicities, that one could be either a Kurd or a Swede but not both. Ethnic 

identities are complex constructs that are impossible to describe in static terms, 

12 A version of this chapter is published in the Journal of Youth Studies (Wiltgren 

2014) 
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and the students show that one can amalgamate multiple ethnicities in their 

identities. A student that in one context describes herself as Iraqi can in another 

describe herself as a Swede, Chaldean, Assyrian or Arab or distance herself 

from some or all of those categories. It might be that the best way to view 

multiethnic belonging is as being allowed, and allowing oneself, to exhibit 

different levels of belonging in different contexts. As Hall (2000c) reminds us: 

Ethnicities grow out of a series of processes and have no inherent wish to 

remain static. Ethnicities are not hermetically sealed. 

The issue of gender differences, which has characterized the field of youth 

studies from the days of the Birmingham school until today (Johansson 2010), 

is conspicuously missing in this study. Instead, the similarities in how boys and 

girls act are pronounced: both male and female students use the same variations 

of the local dialect and both can disavow it, even though it should be pointed 

out that a few more girls state that they try to avoid local expressions such as abo 

and len. Both males and females participate in the creation of ethnic categories 

and teasing interaction; they use ironic self-depreciation and humour in order to 

defuse and belittle stereotypes. The social rule of being proud is equal for 

everyone regardless of gender, age or background. Visual symbols, while used 

mostly by young people, are gender neutral: flags, maps, crosses or excerpts 

from the Koran are worn by boys as well as girls. These gender similarities are 

empirically based observations and worth emphasizing. 

Even though the students in this study have a great deal in common, they 

are in no way a homogenous mass. Everyone does not, for example, speak the 

local linguistic variety and some actively distance themselves from it and prefer 

a “pure” or “proper” mode of speech. They show varying amounts of interest in 

ethnic categories and a few never mentioned their ethnicity during the year I 

spent in the school. All students do not partake in teasing interaction to the 

same degree and some avoid expressing pride, showing embarrassment when 

their friends do so. Not everyone wears national and ethnic symbols to mark 

belonging. These points are important to keep in mind in order to highlight the 

differences inherent in every group (cf. Bhabha 1994). 

It is also important to note the local practices surrounding the students. 

Most of the students see advantages in speaking the local linguistic variety, 

while at the same time being aware that it is not viable outside the local context. 

The students use the terms Svenne and Import seeing how the first is 

preferable, yet occasionally describing themselves or their relatives as the 

second. They also play with words, ethnic categories and identities in a creative 
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and bonding manner, while at the same time running the risk of hurting or 

alienating others, or solidifying stereotypes – a risk that causes the teachers, and 

some students, to talk about forbidding ethnic address. In the ironic self-

depreciation of one’s own background lies the possibility of ridiculing the 

stereotype at the risk of affirming it. The social rule of being proud works to 

strengthen the students in their school context, but it is less effective outside of 

it. 

In the local context, the students can glorify Iraqis or wear traditional 

south-east Asian garb without raising any eyebrows. Here they can express their 

pride and wear visual symbols that convey affiliations to non-Swedish 

ethnicities and identities. But when they encounter the normative majority, 

these expressions are met with intolerance. 

The students’ own explanation is that people in their borough do not react 

because everyone in the community is different and differences become the 

norm. Thus, the students are not ethnically segregated, they meet people from 

countless different ethnic backgrounds on a daily basis and they learn to discuss, 

handle and joke about differences. Instead it is those who only meet one type of 

ethnic background in their daily lives who are segregated. There lies a paradox, 

in that there is little exclusion amongst the excluded. The exclusion springs into 

existence in the juxtaposition with the normative majority. 

Schools and public institutions are often criticized for failing to recognize 

or respect all identities of citizens (Gutmann 1999). A person or group of 

people can suffer real damage and distortion if the people or society around 

them mirror back to them a confining or demeaning picture of themselves. 

Nonrecognition or misrecognition can inflict harm and be a form of oppression, 

imprisoning someone in a false, distorted, and reduced mode of being (Taylor 

1999: 37). Descriptions are never neutral and risk, regardless of their intentions, 

unwanted consequences. By focusing on immigrant neighbourhoods as places of 

subordination and exclusion, there is a risk that we are sending the message that 

“you are an immigrant living in a segregated area, therefore you are a problem”. 

To offer a contrast to this, I have strived to document and analyse the creative 

aspects of multiethnic affiliations and the resources they present to the students 

in their everyday lives. 
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